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Einleitung 
 
Derzeit nimmt die Diskussion um Bildung und Forschung in den österreichischen 
Medien einen relativ großen Raum ein. Eine Ursache hierfür sind die Ergebnisse 
der PISA-Studien und daraus mögliche resultierende Implikationen für unser 
Schulsystem. Kindern mit Migrationshintergrund und jenen aus sozioökonomisch 
schwachen Familien wird in den Ergebnissen besondere Aufmerksamkeit 
geschenkt, da deren Leistung systematisch schwächer ist, als die der anderen 
SchülerInnen (OECD, 2010; Schwantner & Schreiner, 2010).  
SchülerInnen mit Migrationshintergrund und SchülerInnen aus sozial schwachen 
Familien sind besonderen Vorurteilen in der Gesellschaft ausgesetzt und die 
empirischen Befunde bezüglich der Auswirkungen von LehrerInnenerwartungen 
(Rosenthal & Jacobson, 1971), die durch Stereotype und Vorurteile geprägt sind, 
lassen die Annahme plausibel erscheinen, dass diese Effekte am Misserfolg 
dieser Kinder und Jugendlichen beteiligt sein können.  
Mit meiner Arbeit möchte ich einen Betrag zur Klärung einer der möglichen 
Ursachen der schulischen Benachteiligung und des Misserfolges dieser beiden 
Gruppen leisten. Der Fokus soll auf implizite Vorurteile von LehrerInnen 
gegenüber SchülerInnen aus sozial schwachen Familien und jenen mit 
Migrationshintergrund und daraus möglicherweise resultierenden 
Erwartungseffekten gerichtet sein. Diesen Erwartungseffekten liegen bestimmte 
Einstellungen und Vorurteile zugrunde, die ihrerseits die Wahrnehmung und das 
Verhalten von Menschen determinieren (Correl et al., 2002; zitiert nach Schmid 
Mast & Krings, 2008, S. 35; Güttler, 2003) und somit die Grundlage für eben 
diese darstellen.  
Weiters soll geklärt werden, worin Lehrpersonen selbst, als bedeutsame und 
direkte AkteurInnen im Bildungssystem, die Ursachen am Scheitern dieser 
beiden SchülerInnengruppen sehen. Die expliziten Urteile von Lehrpersonen zu 
diesem Thema stellen einen bisher wenig untersuchten Themenbereich dar. 
Diese können allerdings ebenso wie implizite Vorurteile Aufschluss über die 
Wahrnehmung und Einstellungen der Lehrpersonen geben.  
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Die folgende Arbeit ist in zwei Teile gegliedert: den theoretischen und 
methodischen Teil. Der theoretische Teil gibt einleitend (Kapitel 1) Aufschluss 
über die erzielten Ergebnisse der sozial schwachen und migrantischen 
SchülerInnen bei PISA und über die Bedeutung der Schichtzugehörigkeit und des 
Migrationshintergrundes für Bildung in Österreich. Weiters soll anhand des 
Modells der Schulleistungsdeterminanten von Helmke und Weinert (1997) 
(Kapitel 2) geklärt werden, worin Ursachen für Bildungserfolge und –misserfolge 
liegen können. Kapitel 3 behandelt die Relevanz von impliziten Vorurteilen und 
expliziten Urteilen von Lehrpersonen für die Bildungsmisserfolge der beiden 
SchülerInnengruppen bei PISA und soll Aufschluss liefern über Einstellungen und 
Vorurteile, sowie darauf aufbauende Erwartungseffekte und die implizite 
Persönlichkeitstheorie als Erklärung für das Phänomen. Abschließend (Kapitel 4) 
wird anhand der Vornamensforschung die Rolle der Vornamen für implizite 
Vorurteile erörtert. Kapitel 5 enthält die aus der Theorie abgeleiteten 
Fragestellungen.  
Der zweite Teil der Arbeit behandelt den empirischen Teil. In Kapitel 6 werden 
die Methode der Vor- und Hauptuntersuchung dargestellt. Diese umfasst das 
Design mit den eingesetzten Fragebögen, die Stichprobenbeschreibung und die 
Untersuchungsdurchführung, sowie die gewählten Auswertungsverfahren. 
Anschließend werden die Ergebnisse dargestellt (Kapitel 7) und diskutiert 
(Kapitel 8). Hier wird neben der Interpretation und kritischen Beleuchtung der 
Ergebnisse auch ein Ausblick für die zukünftige Forschung gebracht.  
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I. THEORETISCHER TEIL 
Der theoretische Teil fasst den derzeitigen Stand der relevanten Forschung zu 
PISA, den Determinanten der Schulleistung, impliziten und expliziten Vorurteilen 
sowie der Vornamenforschung zusammen. Dieser Teil ist hierarchisch aufgebaut 
und beginnt mit dem übergeordneten Thema der Misserfolge von Jugendlichen 
aus Österreich bei PISA mit einem speziellen Schwerpunkt auf den sozial 
schwachen und migrantischen SchülerInnen. Ausgehend von diesen 
Misserfolgen wird weiters geklärt, welche Determinanten für Schulerfolge oder 
Schulmisserfolge verantwortlich sind. Im speziellen wird auf die LehrerInnen-
SchülerInnen-Interaktion und die Rolle von impliziten Vorurteilen und 
Erwartungseffekten, sowie expliziten Urteilen eingegangen. Abschließend wird 
auf die Relevanz von Vornamen für implizite Urteile eingegangen. Der 
theoretische Teil endet mit den formulierten Fragestellungen. 
 
 
1. Misserfolge von Kindern und Jugendlichen aus 
Österreich bei PISA 
Seit der Veröffentlichung der  Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 
hat eine rege öffentliche und politische Auseinandersetzung um das 
österreichische Schulsystem und die Leistungsfähigkeit der Jugendlichen 
stattgefunden.  
Die von der OECD (Organistation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung) organisierte internationale Vergleichsstudie „Programme for 
International Student Assessment“ (PISA) wird in dreijährigen Abständen in über 
50 teilnehmenden Ländern durchgeführt. Hierbei werden Kompetenzen 
fünfzehnjähriger SchülerInnen in den Bereichen Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften getestet, sowie diverse Schul- und SchülerInnenmerkmale 
erhoben. (Prenzel & Baumert, 2008; Schwantner & Schreiner, 2010). 
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Im Jahr 2009 wurde die vierte PISA-Studie mit einer halben Million Jugendlicher 
in 34 OECD-Mitgliedsstaaten und 40 weiteren Partner-Ländern durchgeführt 
(OECD, 2010). Laut Schwantner und Schreiner (2010) schneiden die 
österreichischen SchülerInnen in der PISA-Studie 2009 mit ihren Leseleistungen 
statistisch signifikant unter dem OECD-Schnitt ab. Im Bereich Mathematik liegt 
Österreich genau im OECD-Durchschnitt und bei den Naturwissenschaften 
knapp unter dem OECD-Durchschnitt. Das bedeutet, dass die Jugendlichen in 
Österreich bei den Ergebnissen im OECD-Vergleich im besten Fall 
durchschnittlich abschneiden im internationalen Vergleich im unteren Mittelfeld 
vertreten sind. 
Die differenzierteren Auswertungen der PISA-Untersuchungen implizieren auch 
Analysen familiärer Faktoren. Eine genauere Betrachtung der Ergebnisse zeigt in 
Österreich und international zwei Gruppen, die häufig besonders schlecht 
abschneiden, nämlich Jugendliche aus sozial schwachen Familien und 
Jugendliche mit Migrationshintergrund. Dieser Trend ist über alle Messzeitpunkte 
hinweg deutlich erkennbar. Der soziale Status der teilnehmenden Jugendlichen 
und ein möglicher Migrationshintergrund spielen somit eine große Rolle für die 
erbrachte Leistung (OECD, 2010).  
In Österreich ist der Abstand zwischen MigrantInnen und Einheimischen vor 
allem bei der Leseleistung enorm hoch. Österreich gehört hier zu den drei 
OECD-Ländern mit den größten Unterschieden. Laut den Analysen von 
Schwantner und Schreiner (2010) erzielt Österreich bei der Lesekompetenz 470 
Punkte und liegt somit 23 Punkte unter dem OECD-Schnitt und belegt somit Platz 
31 von 34 OECD-Ländern. Der Unterschied ist statistisch signifikant. 28 Prozent 
der Jugendlichen sind Lese-RisikoschülerInnen und können somit nur 
unzureichend sinnerfassend lesen. Der Abstand zwischen den Einheimischen 
Jugendlichen und MigrantInnen ist wie bei den vorherigen Messzeitpunkten 
enorm hoch. Bei PISA 2009, der aktuellsten Studie, beträgt die Differenz 68 
Punkte. Österreich ist somit unter den drei OECD-Ländern mit den größten 
Unterschieden. Am schlechtesten schneidet die erste MigrantInnengeneration mit 
384 Punkten ab, während die zweite Generation 427 Punkte und die 
Einheimischen 481 Punkte erreichen.  
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Bei der Kompetenz in Mathematik liegen die österreichischen SchülerInnen mit 
496 Punkten genau im OECD-Schnitt. Dennoch ist hier die Zahl der 
RisikoschülerInnen (23 %) problematisch hoch. Österreich hat somit rund dreimal 
so viele schlechte SchülerInnen in Mathematik wie Korea und Finnland (mit je 
rund 8 %). 
Im Bereich Naturwissenschaften liegt Österreich mit 494 Punkten knapp aber 
signifikant unter dem OECD-Schnitt und erreicht somit innerhalb der 34 OECD-
Ländern den 24. Platz. In diesem Bereich ist jedeR fünfte einE RisikoschülerIn 
(21 %). 
 
Laut Schwantner und Schreiner (2010) ist der Einfluss von sozialem Status auf 
die SchülerInnenleistung in Österreich seit PISA 2000 über alle Messzeitpunkte 
hoch. Der Vergleich zwischen PISA 2006 und PISA 2009 zeigt sogar eine 
Steigerung des Einflusses. Die SchülerInnenleistungen sind stark abhängig vom 
Bildungsniveau der Eltern sowie deren beruflichem Status. Weiters sind in 
Österreich SchülerInnen aus bildungsnahen Familien überdurchschnittlich oft in 
der Spitzengruppe vertreten, während SchülerInnen aus bildungsfernen Familien 
und aus Familien mit Migrationshintergrund überdurchschnittlich oft unter den 
RisikoschülerInnen zu finden sind. Hierzulande kann somit von einer relativ 
großen Chancenungleichheit und –ungerechtigkeit im Bildungsbereich 
gesprochen werden. Ehmke und Baumert (2008) beschreiben gerechte Chancen 
zum Lernen, zur Kompetenzentwicklung und zum Bildungserwerb für alle 
Mitglieder einer Gesellschaft als eine der wichtigsten Herausforderungen von 
Bildungssystemen.  
 
Diesen beiden Gruppen, den Jugendlichen aus sozial schwachen und 
migrantischen Familien, soll aufgrund der eben beschriebenen 
unterdurchschnittlichen Ergebnisse in dieser Arbeit besondere Aufmerksamkeit 
zuteilwerden. Zunächst sollen weitere Befunde zu den Zusammenhängen 
zwischen dem sozialen und dem Migrationshintergrund präsentiert werden, bevor 
konkret auf Determinanten des Schulerfolges eingegangen wird.  
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1.1. Die Bedeutung des sozialen Hintergrundes für den 
Bildungserfolg 
In Österreich gibt es große Unterschiede im Bildungserfolg in Abhängigkeit vom 
sozialen Hintergrund. Das haben die Ergebnisse der PISA-Studien gezeigt. Die 
PISA-Studien haben allerdings auch gezeigt, dass der soziale Hintergrund nicht 
zwingend eine Rolle spielen muss wenn Bildungserfolge in Frage sind. 
Sozioökonomischer Status und Leistung sind in keinem teilnehmenden Staat 
völlig entkoppelt. Laut Ehmke und Baumert (2007) gibt es in allen OECD-Staaten 
einen Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Status der Familie und 
der Leistung der SchülerInnen, allerdings fällt dieser in unterschiedlichen Staaten 
sehr unterschiedlich stark aus. In den Ländern Kanada, Finnland, Japan, Korea 
und den Partnervolkswirtschaften Hongkong (China) und Shanghai (China) 
liegen die Ergebnisse der PISA-Studie zum einen über dem OECD-Durchschnitt 
und zum anderen sind die Erfolge relativ unabhängig vom sozialen Hintergrund 
oder von der besuchten Schule. Weiters erreichen in diesen Ländern nicht nur 
viele SchülerInnen die oberste Kompetenzstufe, sondern es ist auch der Anteil 
der SchülerInnen auf den untersten Kompetenzstufen verhältnismäßig gering 
(OECD, 2010). Diese Ergebnisse belegen, dass soziale Disparitäten bei 
Schulerfolg nicht „natürlich“ und somit auch vermeidbar sind. Dort wo sie 
auftreten, scheinen sie allerdings relativ änderungsresistent zu sein, wie die 
Ergebnisse der US-amerikanischen Langzeitstudie „National Assessment of 
Educational Progress“ zeigen (Campbell, Hombo & Mazzeo, 2000; zitiert nach 
Ehmke & Baumert, 2007, S. 310). Im Zeitraum von 1971 bis 1999 konnte hierbei 
nahezu keine Veränderung in der Koppelung zwischen dem Bildungsabschluss 
der Eltern und der Leseleistung der SchülerInnen festgestellt werden. Auch die 
internationale Vergleichsstudie von Blossfeld und Shavit (1993, zitiert nach 
Ehmke & Baumert, 2007, S. 332) deutet auf dieses Muster der Stabilität der 
Koppelung hin.  
 
In der PISA-Studie 2009 wird festgehalten, dass neben der Tatsache, dass die 
SchülerInnen selbst einen sozioökonomisch schwachen Hintergrund aufweisen 
können, weiters der Status der Schule von großer Bedeutung ist. Die Ergebnisse 
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deuten auch daraufhin, dass in vielen Fällen SchülerInnen doppelt benachteiligt 
sind, da sie zum einen selbst einen ungünstigen sozioökonomischen Hintergrund 
aufweisen und zum anderen gleichzeitig eine Schule besuchen, in der die 
Qualität der der Ressourcenausstattung im Hinblick auf des LehrerInnenangebot 
geringer ist. Schulen können ausgehend von gewissen Kriterien in die Kategorie 
sozioökonomisch schwach oder stark eingestuft werden. Sozioökonomisch 
schwache Schulen sind beispielsweise gekennzeichnet durch ein nachteiliges 
SchülerIn-LehrerIn-Verhältnis oder durch eine niedrigere Ausbildung der 
Lehrpersonen. Beides kann sich nachteilig auf die SchülerInnenleistung 
auswirken. Dennoch muss festgehalten werden, dass es nicht unmöglich ist als 
SchülerIn aus einem benachteiligten Milieu auch sehr hohe Leistungen zu 
erbringen – es scheint nur unwahrscheinlicher zu sein. Aufgrund der 
vorliegenden Daten wurde gezeigt, dass SchülerInnen mit ähnlichem 
sozioökonomischem Hintergrund, die Schulen mit unterschiedlichem 
sozioökonomischem Hintergrund besuchen, sich im Schnitt um mehr als ein 
Schuljahr hinsichtlich ihrer Leistung unterscheiden. Der starke Zusammenhang 
zwischen dem eigenen sozial schwachen Hintergrund und dem Bildungserfolg 
wird somit oftmals durch den sozioökomischen Hintergrund der Schulen 
verstärkt. Das bedeutet, es gibt nachteilige Effekte hinsichtlich des Hintergrundes 
der Schule und dem Schulerfolg der Jugendlichen (OECD, 2010).  
 
Helmke und Weinert (1997) beschreiben Schichtzugehörigkeit als einen 
besseren Prädiktor für zukünftige Schulleistungsentwicklung, als beispielsweise 
die Familienstruktur, die ebenfalls bedeutsam ist für den Schulerfolg. Allerdings 
können auch hierbei keine Unterschiede in den kognitiven Variablen erklärt 
werden. Dennoch sind Befunde zu bestehenden Zusammenhängen wichtig, da 
sie laut Helmke und Weinert (1997) auf charakteristische soziokulturelle 
Unterschiede in schulleistungsrelevanten Merkmalen des elterlichen Verhaltens 
verweisen. Rodax und Spitz (1978, zitiert nach Helmke und Weinert, 1997, S. 
120) und Steinkamp (1991, zitiert nach Helmke und Weinert, 1997, S. 120) 
konnten weiters replizieren, dass die schulischen Leistungen umso höher sind, je 
höher die soziale Schicht ist.  
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Horstkemper und Tillmann (2008) bestätigen, dass die soziale Herkunft der 
SchülerInnen zwischen Schulformen in Deutschland ebenfalls stark variiert. Sie 
sehen die Ursache in dem „Klassencharakter“ des gegliederten deutschen 
Schulwesens. Etwa 10 Prozent der Kinder aus der „Grundschicht“ besuchen ein 
Gymnasium, während ca. 50 Prozent der „Oberschicht“-Kinder eines besuchen. 
Die Hauptschule erweist sich als Schule für ArbeiterInnenkinder. Bei Kontrolle 
der Variable Intelligenz stellt sich heraus, dass ein gleich intelligentes 
Arbeiterkind gegenüber einem „Ober-/Mittelschicht“-Kind nur eine halb so große 
Chance hat das Gymnasium zu besuchen (Fend, 1982; zitiert nach Horstkemper 
& Tillmann, 2008, S. 289). Die Problematik der frühen Selektion der Kinder und 
verschiedene Schultypen und daraus möglicherweise resultierende 
Chancenungleichheit werden in Österreich immer wieder diskutiert wie 
beispielsweise bei Pinterits (1992), wenn es um den sozialen Hintergrund der 
Kinder und Jugendlichen geht und vor allem wenn es um SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund geht.  
 
Die beschriebenen Ergebnisse deuten allesamt auf eine hohe Beteiligung des 
sozioökonomischen Status der Familie hinsichtlich der schulischen Fähigkeiten 
und Leistungen der SchülerInnen hin. Allerdings muss hierbei einschränkend 
angemerkt werden, dass laut Ehmke (2009) vertiefende Analysen zu PISA 2006 
zeigen, dass die Annahme homogener und abgeschlossener Bildungsmilieus in 
den Sozialschichten nicht haltbar ist. Hierbei konnte nachgewiesen werden, dass 
sowohl VertreterInnen der unteren als auch der oberen Schichten, die über 
Berufsgruppen operationalisiert waren, in allen vier gefundenen 
Elternhausprofilen mit relativ hohen Anteilen vertreten sind. Innerhalb der 
gleichen sozialen Schicht können somit sehr unterschiedliche bildungsbezogene 
Einstellungen vorhanden sein. Insofern gibt es bildungsnahe und bildungsferne 
Familien in allen Schichten. Dementsprechend erscheint an dieser Stelle die 
Annahme plausibel, dass noch andere Ursachen betrachtet werden müssen, als 
das familiäre Umfeld.  
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es viele und überdauernde 
Befunde zu den Zusammenhängen zwischen sozialer Schicht und mäßigem 
Schulerfolg gibt, hierbei aber keine klare Kausalität angenommen werden darf. 
Es müssen weitere Faktoren abseits der SchülerInnen und Eltern untersucht 
werden, da zu viele Befunde nachweisen, dass die die soziale Schicht allein als 
Ursache nicht aussagekräftig ist. Weiters bedeutsam ist offensichtlich der Status 
der Schule selbst bzw. der Schultyp, wobei in Österreich Haupt- und 
Sonderschulen jene Formen, darstellen, die ein sehr niedriges Prestige enthalten 
und auch niedrige Kompetenzen vermitteln.  
 
1.2. Die Bedeutung des Migrationshintergrundes für den 
Bildungserfolg 
Die PISA-Studien zeigen, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund in vielen 
OECD-Mitgliedstaaten im Durchschnitt deutlich niedrigere Kompetenzen in allen 
drei erfassten Bereichen verfügen als die einheimischen SchülerInnen. Das oft 
geringe Kompetenzniveau der Jugendlichen geht allerdings im Allgemeinen nicht 
mit einer geringen Lernmotivation einher, daher müssen andere Faktoren für 
diese Unterschiede verantwortlich sein (Walter, 2010). Walter und Taskinen 
(2007) führen an, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund bei PISA ein hohes 
Interesse an Bildungsthemen aufweisen vor allem im naturwissenschaftlichen 
Bereich. Dieses ist in vielen Staaten im Durchschnitt auch höher als das 
Interesse der Jugendlichen ohne Migrationshintergrund.   
 
Eine der möglichen Ursachen stellen auch hier beispielweise strukturelle 
Bedingungen der Staaten dar. Fassmann, Münz und Seifert (1999, zitiert nach 
Volf, 2001, S. 183) beschreiben Bildung und Ausbildung als besonders 
bedeutsam für die soziale Mobilität von Minderheiten in der Gesellschaft. Sie 
geben Bildung einen zentralen Stellenwert beim Abbau von Hindernissen und 
strukturellen Defiziten für den Aufstieg von MigrantInnenkindern. Pinterits (1992) 
sieht unter anderen Barrieren im Schulsystem als teilverantwortlich für die 
geringen Aufstiegschancen. Die frühe Verzweigung nach vier Jahren Volksschule 
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in Hauptschule und polytechnische Lehrgänge einerseits und allgemeinbildende 
und berufsbildende höhere Schulen andererseits, mache das österreichische 
Schulsystem sozial weniger durchlässig als die meisten anderen europäischen 
Staaten. Pinterits (1992) beschreibt weiters eine wichtige Veränderung in 
Österreich. Seit Mitte der 80er Jahre nimmt in Ballungsgebieten der Anteil der 
VolksschülerInnen, die in die Hauptschule wechseln, kontinuierlich ab. Dies führt 
zu einem zunehmend geringen Prestige der Hauptschule, welche in größeren 
Städten zu einem Auffangbecken für jene SchülerInnen geworden ist, die den 
Wechsel in die AHS nicht schaffen. Dementsprechend haben sich die 
Anforderungen an die Lehrpersonen in Hauptschulen geändert. Diese haben laut 
Pinterits (1992) immer mehr die Aufgabe der Kompensation von Lerndefiziten 
und sozialpädagogischen und therapeutischen Funktionen. MigrantInnen leben 
laut Volf (2001) vorwiegend in urbanen Ballungsräumen und gehören meist der 
untersten Berufs- und Einkommensschicht an. Als auffallend beschreibt er die 
Ungleichverteilung von ImmigrantInnenkindern an einzelnen Schularten mit 
niedrigem Prestige und Ausbildungsniveau. Auch Kinder aus sozial schwachem 
Umfeld sind in jenen Schulformen überproportional vertreten, welche niedrige 
Qualifikationen vermitteln oder ein geringes Ansehen haben. Als besonders 
auffällig beschreiben sie weiters den hohen Anteil von MigrantInnenkindern in 
sonderpädagogischen Einrichtungen in Österreich. Volf (2001) gibt an, dass die 
Erfahrung von SchulberaterInnen gezeigt hat, dass die Hemmschwelle der 
LehrerInnen bei MigrantInnenkindern deutlich geringer ist, wenn es um die 
Notwendigkeit eines sonderpädagogischen Bedarfes geht.  
 
Diefenbach (2008) beschreibt ähnliche Verhältnisse in Deutschland. Sie hält fest, 
dass ausländische Kinder deutlich häufiger als deutsche Kinder von der 
Grundschule in die Hauptschule und vergleichsweise seltener in eine Realschule 
oder in ein Gymnasium wechseln. Sie besuchen doppelt so häufig 
Sonderschulen mit Förderschwerpunkt Lernen und ausländische Jugendliche 
bleiben deutlich häufiger ohne einen Hauptschulabschluss und erwerben deutlich 
seltener einen Realschulabschluss oder eine Fach-/Hochschulreife. Darüber 
hinaus hält sie fest, dass Kinder und Jugendliche aus MigrantInnenfamilien 
deutlich schlechtere Lese- und naturwissenschaftliche (sowie eingeschränkt auch 
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mathematische) Kompetenzen aufweisen, als Kinder und Jugendliche aus 
deutschen Familien. Heß-Meining (2004) beschreibt anhand von amtlichen Daten 
aus 2000/2001 die genauen Bildungsstrukturen verschiedener 
Herkunftsnationalitäten in Deutschland. Hauptschulen werden nur von 16,3 
Prozent der deutschen Jugendlichen besucht. Ganz anders sieht die Situation bei 
TürkInnen und JugoslawInnen (Serbien und Montenegro) aus. 45 Prozent der 
türkischen und sogar 55,3 Prozent der jugoslawischen Jugendlichen besuchen 
die Hauptschule. In Sonderschulen sind ebenfalls sehr große Unterschiede 
sichtbar. Während nur 4 Prozent der Kinder und Jugendlichen aus Deutschland 
Sonderschulen besuchen, sind es bei den Türken 6,4 Prozent und bei den 
Jugoslawen sogar 12,8 Prozent. Besonders auffallend ist die große Zahl der 
MigrantInnen in Schulen für Lernbehinderte. Die großen 
Gastarbeiternationalitäten sind jeweils überproportional vertreten. Realgymnasien 
und Gymnasien werden von 59,8 Prozent der deutschen Jugendlichen besucht 
und nur von 29,1 Prozent der türkischen und 25,9 Prozent der jugoslawischen.  
 
Es kann ausgehend von quantitativen Daten wie Notenleistungen in der Schule 
argumentiert, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund und Kinder 
und Jugendliche aus der unteren sozioökonomischen Schicht grundsätzlich 
leistungsschwächer sind. Mietzel (1993) beschreibt, wie auch grundsätzliche 
Faktoren, wie genetische Einflüsse über den Mechanismus sozialer Stereotype 
Einfluss auf das intellektuelle Verhalten nehmen. Die Genetik bestimmt das 
Geschlecht, die Ethnizität und diverse körperliche Merkmale. All diese Merkmale 
können als Referenzpunkt für Intelligenz herangezogen werden. Diese 
Zusammenhänge werden relativ willkürlich gezogen, können sich jedoch über 
Reaktionen der Umwelt tatsächlich entwickeln und bewahrheiten. Mietzel (1993) 
nennt beispielhaft die Einstellung der weißen Bevölkerung der schwarzen 
gegenüber. Traditionell wurde Menschen mit dunkler Hautfarbe, krausem Haar 
und aufgeworfenen Lippen eine verminderte Erbausstattung zugeschrieben. Das 
Bildungssystem wird von der weißen Majorität dominiert und kontrolliert und 
bietet der schwarzen Bevölkerung verminderte Lernchancen. Eine daraufhin 
mögliche unterdurchschnittliche Intelligenzentwicklung bei der schwarzen 
Minderheit wird als Bestätigung für die ursprüngliche Auffassung bewertet und 
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ein verhängnisvoller Teufelskreis hat sich somit geschlossen. Auf Österreich 
übertragen, kann davon ausgegangen werden, dass Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund verminderte Lernchancen angeboten werden. Diese 
Annahme wird durch die aktuellen Ergebnisse der SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund der PISA-Studie 2009 (OECD, 2010) unterstützt. Mietzel 
(1993) nennt die teilweise noch immer vertretene Ansicht, dass Frauen Männern 
intellektuell unterlegen sind, als Beispiel für die Änderungsresistenz solcher 
Einstellungen. Verschiedene andere Ursachen, die Einfluss auf den Schulverlauf 
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund haben können, werden von Esser 
(1989, zitiert nach Heß-Meining, 2004, S. 156) genannt, wie beispielsweise der 
Bildungsgrad der Eltern, das kulturelle Milieu des Elternhauses, Erfahrungen aus 
dem Herkunftsland, Nationalitätenzugehörigkeit, ethnische Konzentration der 
Wohnumgebung im Aufnahmeland, vorgefundene Bedingungen im Schulsystem 
im Aufnahmeland und andere Gründe. All diese Faktoren deuten darauf hin, dass 
die Ursachen und der Weg zu Bildungserfolg bzw. -misserfolg für 
unterschiedliche SchülerInnen ebenso stark unterschiedlich sein können. 
Erschwerend im Sinne der differenzierten Ursachensuche kommt hinzu, dass laut 
Walter (2010) Jugendliche mit Migrationshintergrund häufig in Familien aus 
niedrigen sozialen Schichten leben und sich hierbei die beiden für Bildung 
problematischen Voraussetzungen überschneiden. Walter (2010) beschreibt 
weiters, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund generell weniger 
lernförderliche Rahmenbedingungen als ihre MitschülerInnen vorfinden. Diese 
Bedingung hängen laut verschiedenen Forschungsergebnissen eng mit den 
Kompetenzunterschieden zusammen. Weitere Befunde sind an dieser Stelle von 
Walter (2009) zu nennen. Er stelle in den Analysen der Ergebnisse von PISA 
2006 fest, dass die Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund und den Einheimischen auf die soziale Herkunft, den 
Einwanderungszeitpunkt und den Sprachgebrauch in der Familie zurückzuführen 
sind. Walter und Taskinen (2007) halten einschränkend fest, dass trotz dieser 
Befunde weitere Bedingungen und Ursachen für die unterdurchschnittlichen 
Leistungen zu suchen sind, da weitere statistische Analysen in denen die 
Merkmale des Sprachgebrauches und der sozialen Herkunft kontrolliert wurden, 
zeigen dass trotzdem in einigen Staaten statistisch bedeutsame Unterschiede in 
der Kompetenz der Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund verbleiben. 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in Österreich eine 
nachweisbare Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund, sowie jenen die aus sozial schwachen Familien kommen, 
stattfindet. Im Vergleich zu den anderen SchülerInnengruppen besuchen sie 
überdurchschnittlich oft Schulformen, die niedrige Qualifikationen vermitteln und 
ein geringes Prestige aufweisen (Volf, 2001). Es gibt eine Vielzahl an 
Untersuchungen, die Zusammenhänge zwischen sozialer Schicht, 
Migrationshintergrund und Schulleistung nachweisen konnten. Diese 
Zusammenhänge sind durchwegs nachteilig für die beiden genannten Gruppen. 
Allerdings haben Ehmke (2009) und Walter und Taskinen (2007) erwähnt, dass 
weitere Ursachen erforscht werden müssen, da die Schicht und der 
Migrationshintergrund allein für die Unterschiede nicht ausschlaggebend sein 
können. Mietzel (1993) liefert einen ersten Ansatz inwiefern soziale Stereotype 
das Verhalten beeinflussen können und somit auch einen ersten Hinweis auf die 
mögliche Beteiligung von Erwartungseffekten bei den Misserfolgen der beiden 
SchülerInnengruppen bei PISA, die in Kapitel 3 behandelt werden. Bisher wurden 
nur Ergebnisse aus Studien berichtet, die sich mit den beiden 
SchülerInnengruppen auseinander setzen, ohne genauer auf die gestellten 
Anforderungen und die Bereiche die für Leistungen im Allgemeinen relevant sind 
genauer einzugehen. Im nachfolgenden Kapitel 2 soll geklärt werden, anhand 
welcher Determinanten laut Schulerfolgsmodellen die Schulleistungserfolge oder 
-misserfolge überhaupt beschrieben und bemessen werden können. 
 
 
2. Determinanten der Schulleistung 
Ausgehend von den vorher beschriebenen Bildungsmisserfolgen soll in diesem 
Abschnitt geklärt werden, an welchen Faktoren Erfolg oder Misserfolg im 
Schulbereich bemessen wird oder bemessen werden kann bzw. worin Ursachen 
liegen können. Der Bereich Bildung und Schule setzt sich aus vielen 
verschiedenen Teilbereichen zusammen, die allesamt zusammenwirken und 
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maßgeblich an der Bildungskarriere der SchülerInnen beteiligt sind. Ausgehend 
von Modellen zum Schulerfolg und der Schulleistung soll geklärt werden, welche 
Bereiche von besonderer Bedeutung sind.  
 
Schulleistungen werden nach Schrader und Helmke (2008) anhand fachlicher 
Leistungen gemessen. Schulischer Unterricht wird als erfolgreich betrachtet, 
wenn er bei SchülerInnen günstige Leistungen und Leistungsverbesserungen 
hervorruft. Sie charakterisieren Leistung aus kognitionspsychologischer Sicht als 
deklaratives und prozeduales Wissen. Deklaratives Wissen wird als bewusst 
zugängliches und verbalisiertes Wissen, wie Definitionen, Fakten oder Regeln 
definiert. Prozeduales Wissen wird als Beherrschung von Prozeduren oder 
Vorgehensweisen beim Lösen von Aufgaben und Problemen beschrieben. 
Hasselhorn und Gold (2009) beschreiben unterschiedliche Analyseebenen, die 
eine differenzierte Betrachtung der Schulleistung zulassen. Zum einen gibt es 
proximale Faktoren. Das sind jene Einflussgrößen, die der schulischen Leistung 
kausal näher stehen. Hierbei sind beispielsweise individuelle 
Lernvoraussetzungen und Prozessmerkmale des Unterrichts und der Erziehung 
zu nennen. Zum anderen gibt es distale Faktoren, die von der schulischen 
Leistung kausal weiter entfernt sind, wie beispielsweise die strukturellen 
Merkmale von Familien, das Schul- und Unterrichtsklima oder die 
Persönlichkeitsmerkmale der Lehrenden. Hasselhorn und Gold (2009) machen 
zusätzlich darauf aufmerksam, dass distale Faktoren nicht weniger bedeutsam 
sind, sondern in der Wirkungskette weiter entfernt sind. So hat beispielsweise die 
vorher genannte soziale Schichtzugehörigkeit der Eltern keinen eigenen 
Erklärungswert im Hinblick auf die Fähigkeiten der SchülerInnen, aber sehr wohl, 
die mit der sozialen Schicht assoziierten Merkmale, wie die Bildungsnähe, die 
elterliche Leistungserwartung oder das Modellverhalten.  
 
Im Laufe der Jahrzehnte wurden verschiedene Determinationsmodelle entwickelt 
um zu beschreiben, welche Variablen von Bedeutung sind. Helmke und Weinert 
(1997) beschreiben, dass diese Modelle „das Ergebnis theoretischer und 
empirischer Bemühungen sind, die Vielzahl und Vielfalt potentieller oder 
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tatsächlicher Einflussfaktoren so zu reduzieren und zu ordnen, das sie in 
möglichst sparsamer Weise beobachtbare Schulleistungsunterschiede und ihre 
Genese befriedigend erklären“ (S. 77). Fraser et al. (1987, zitiert nach Helmke & 
Weinert, 1997, S. 77) haben eine Zusammenfassung von 137 Metaanalysen zu 
den Determinanten erstellt. In den 137 Metaanalysen wurden in Summe 7827 
Untersuchungen berücksichtigt. Helmke und Weinert (1997) machen darauf 
aufmerksam, dass bei den Ergebnissen von Fraser et al. (1987, zitiert nach 
Helmke & Weinert, 1997, S. 77) ersichtlich wird, dass die einzelnen 
Determinanten und die Determinationseffekte auf die Schulleistung im 
Durchschnitt relativ gering ausfallen. Dementsprechend kann pauschal gesagt 
werden, dass alle Bedingungsfaktoren gewisse, aber durchweg schwache 
Einflüsse auf die Schulleistung haben. Die stärksten Zusammenhänge bestehen 
bei der Qualität der Lehre (r = .47), den kognitiven SchülerInnenmerkmalen (r = 
.44) und dem Bekräftigungslernen (r = .49). Diese Komponenten sind also 
Bereiche die den LehrerInnen, SchülerInnen oder deren Interaktion zuzuordnen 
wären. Aus diesem Grund sollen im nachfolgenden der Fokus auf die 
LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion als mögliche Ursache für Unterschiede in 
den Bildungserfolgen gelegt werden. 
 
Abbildung 1  gibt einen schematischen Überblick von Helmke und Weinert (1997) 
über den Zusammenhang zwischen verschiedenen Schulleistungsdeterminanten. 
Hierbei werden alle relevanten Dimensionen angesprochen, die Determinanten 
der Schulleistung darstellen. Das Modell stellt eine Integration verschiedener 
Modelle der letzten Jahrzehnte dar. Es lassen sich fünf große Bereiche 
zusammenfassen, die zum Resultat der Schulleistung beitragen: die individuellen 
Merkmale des Kindes (S) (Persönlichkeit, Konstitution, kognitive, konative, 
motivationale und affektive Merkmale), die familiären Merkmale (E) 
(Persönlichkeit der Eltern, genetische Dispositionen, Statusvariablen), Merkmale 
der Lehrpersonen und des Unterrichtes (L) (Persönlichkeit und Verhalten der 
Lehrpersonen, Unterrichtsstile), die Schulorganisation und 
Klassenzusammensetzung als bildungspolitisches Merkmal (V/BP) und allem 
übergreifend die gesellschaftlichen und kulturellen Merkmale (G).  
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Abbildung 1: Modifiziertes komplexes Schema der Schulleistungsdeterminanten 
(Helmke & Weinert, 1997, S.86)   
 
Je nach Komplexität der Modelle werden diese fünf Dimensionen von anderen 
AutorInnen, wie Hasselhorn und Gold (2009) zu drei übergeordnete 
Hauptdeterminanten kumuliert, die schulische Leistungen bedingen. Zum einen 
die lernende Person selbst bzw. die relevanten Personenmerkmale der 
Lernenden, zum anderen die Institution Schule (Quantität und Qualität des 
unterrichtlichen Angebots) und weiters die schulexternen und –internen 
Kontextbedingungen familiärer sozialer und organisatorischer Art. In diesem Fall 
werden die familiären Merkmale und die gesellschaftlichen und kulturellen 
Merkmale zu den Kontextfaktoren zusammengefasst. Die Merkmale der 
Lehrpersonen und des Unterrichts, sowie die Schulorganisation und 
Klassenzusammensetzung werden zur allgemeinen Kategorie Institution Schule 
zusammengefasst. Da, wie vorhin erwähnt, laut Fraser et al. (1987, zitiert nach 
Helmke & Weinert, 1997, S. 78) die stärksten Zusammenhänge in den Bereichen 
LehrerInnen, SchülerInnen bzw. deren Interaktion bestehen soll nachfolgend auf 
diese Bereiche detaillierter eingegangen werden. Die anderen Bereiche sollen 
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allerdings der Vollständigkeit wegen nicht unerwähnt bleiben und werden in der 
notwendigen Kürze behandelt. Das Augenmerk dieser Arbeit soll allerdings auf 
den LehrerInnen liegen. Diese werden im Rahmen der bisher beschriebenen 
Untersuchungen weniger explizit betrachtet. Dementsprechend soll nachfolgend 
erörtert werden, inwiefern Lehrpersonen und vor allem deren Interaktion mit den 
SchülerInnen Relevanz für die Bildungsmisserfolge bei PISA haben können.  
 
2.1. Schulexterne und –interne Kontextbedingungen 
Verschiedene Determinanten nehmen auf unterschiedliche Art und Weise 
Einfluss auf den Schulerfolg der SchülerInnen. Während SchülerInnen und 
LehrerInnen direkte AkteurInnen im Schulalltag darstellen, gibt es weitere 
Kontextfaktoren und außerschulische Bedingungsfaktoren, die oftmals nur 
indirekte Einflüsse darstellen. Hasselhorn und Gold (2009) haben diese Faktoren 
als distale Faktoren beschrieben. Die Bedeutung dieser Faktoren ist vor allem 
durch die großen internationalen Vergleichsstudien wie PISA oder TIMMS 
sichtbar geworden.     
Schulexterne und –interne Kontextbedingungen fassen allgemeine, genetische, 
familiäre, gesellschaftliche, kulturelle und soziale Faktoren zusammen. Sie 
wirken laut Hasselhorn und Gold (2009) auf den Unterricht im Klassenzimmer 
und auf die SchülerInnen ein. Die spezifische Wirkung jeder einzelnen dieser 
sehr allgemeinen und breiten Einflussfaktoren ist sehr schwierig empirisch zu 
erfassen. Helmke und Weinert (1997) beschreiben, dass jede Form des 
Vergleiches zwischen Ländern oder innerhalb eines Landes über verschiedene 
Epochen verdeutlicht, inwiefern das Bildungssystem von kulturell-
gesellschaftlichen und sozio-ökonomischen Rahmenbedingungen abhängt. 
Parson (1959, zitiert nach Helmke & Weinert, 1997, S. 87) hat in einer berühmten 
Studie gezeigt, in welcher Form Werte und Leistungsideologien in Schulen an die 
SchülerInnen weitergegeben werden. Durch die alltägliche Erfahrung einer 
bestimmten Position innerhalb einer leistungsbezogenen formalen 
Schulklassenstruktur und durch das Erleben der Rolle in der informellen 
Klassengemeinschaft erwirbt der/die SchülerIn eine neue Qualität seiner/ihrer 
individuellen Identität, nämlich dass es universalistische Leistungsnormen gibt. 
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So wird gelernt, dass es fair ist für unterschiedliche Leistungen unterschiedliche 
Belohnungen zu bekommen und auch, dass größere Belohnungen für die 
Erfolgreichen auch zu verbesserten Chancen für diese führen. Somit wird früh 
gelernt die Selektions- und Platzierungsfunktion der Schule zu internalisieren.   
Laut Schrader und Helmke (2008) manifestieren sich familiäre Einflüsse auf den 
Ebenen der Genetik, sowie den unterschiedlichen Einstellungen, Erwartungen 
und Verhaltensweisen der Eltern, mit denen diese auf die Kinder Einfluss 
nehmen und deren Lernverhalten durch Stimulation, Instruktion, Motivation und 
Modellbildung absichern und unterstützen (Baumert & Schümer, 2001; zitiert 
nach Schrader & Helmke, 2008, S. 289; Ehmke, Hohensee, Heidemeier & 
Prenzel, 2004; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 289). Asendorpf (1994, 
zitiert nach Helmke und Schrader, 2010, S. 93) und Weinert (1994, zitiert nach 
Helmke und Schrader, 2010, S. 93) beschreiben, dass genetische Einflüsse auf 
die Schulleistung nicht nur über Gene wirksam werden, sondern auch 
verschiedene Formen der Kovariation und Interaktion von Genotyp und Umwelt. 
Intelligente Eltern schafften meist eine anregungsreiche und somit 
intelligenzförderliche Umwelt. Genetische Einflüsse und Umwelteinflüsse sind 
immer konfundiert, somit ist eine eindeutige Einschätzung der jeweiligen 
Faktoren nicht möglich. Es wäre daher kurzschlüssig kausale Effekte bezüglich 
der Genetik oder der Umwelt allein zu beschreiben.  
 
2.2. Individuelle Determinanten von SchülerInnen  
Eine besondere Beachtung kommt den individuellen Merkmalen der 
SchülerInnen zu, da ihnen die größte oder engste Bedeutung zu Schulleistung 
zugesprochen wird (Helmke & Weinert, 1997; Schrader & Helmke, 2008). 
Helmke und Weinert (1997) geben an, dass dieser Befund in allen 
metaanalytischen Studien bestätigt wird und verweisen als Beispiel auf Fraser et 
al. (1987, S. 99) und Wang et al. (1993, S. 99). Es gibt eine Vielzahl individueller 
Bedingungsfaktoren, die sich als besonders bedeutsam für Schulleistung 
herausgestellt haben. Verschiedene AutorInnen legen jeweils unterschiedliche 
Schwerpunkte in ihren Ausführungen und somit werden oftmals eine Fülle 
verschiedener Faktoren, wie Intelligenz, Vorwissen, Metakognitionen, 
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Lernstrategien und -stile, Motivation, Volition und Aufmerksamkeit, 
Fähigkeitsselbstbild, Prüfungsangst, Interessen, Einstellung zum Lernen u.v.a. 
genannt (Helmke & Weinert, 1997; Schrader & Helmke, 2008). Helmke und 
Weinert (1997) haben diese verschiedenen individuellen Variablen zu den 
entsprechenden übergeordneten Dimensionen zusammengefasst. Sie 
beschreiben zum einen kognitive und konative Determinanten und zum anderen 
motivationale und affektive Determinanten der Schulleistung.  
 
2.2.1. Kognitive und konative Determinanten 
Helmke und Weinert (1997) betonen, dass die aktuelle Forschung einen engen 
Zusammenhang zwischen kognitiven und konativen (oder volitionalen) 
Leistungsdeterminanten belegt. Sie führen an, dass das Aggregat der 
allgemeinen Intelligenz eines der besten Einzelprädiktoren von Schulleistung ist, 
da die einfachen Korrelationen durchwegs zwischen .5 und .6 liegen. Unter 
Intelligenz wird im Kern die Fähigkeit, neuartige Anforderungen durch effektives 
Denken und Problemlösen zu bewältigen, verstanden (Ackerman & Lohman, 
2006; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 290; Gustafson & Undheim, 
1996; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 290). Schrader und Helmke 
(2008) führen ebenfalls an, dass die durchschnittlichen Korrelationen zwischen 
Intelligenz und schulischer Leistung in der Größenordnung r = .50 liegt. Das 
bedeutet, dass sich ca. 25 Prozent der Unterschiede in der schulischen Leistung 
durch Intelligenzunterschiede vorhersagen lassen. 
 
Helmke und Weinert (1997) bieten zwei Möglichkeiten an um den 
Zusammenhang zwischen intellektuellen Fähigkeiten und schulischen Leistungen 
ursächlich zu erklären. Zum einen sind intelligentere Menschen besser in der 
Lage sich auf neue Aufgaben einzustellen, effektive Problemlösungsstrategien zu 
entwickeln und lösungsrelevante Regeln zu erkennen. Zum anderen haben 
intelligentere Menschen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit in der 
Vergangenheit mehr und intelligenter organisiertes Wissen erworben. Auf diesen 
erworbenen, bereichsspezifischen Vorkenntnissen kann leichter weiter aufgebaut 
werden. Diese beiden Funktionen sind empirisch gut belegt.  
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Das eben angesprochene Vorwissen ist besonders bedeutsam bei 
Lernprozessen. Das bereichsspezifische Vorwissen ist das für Leistung 
voraussagestärkste Personenmerkmal (Dochy, 1992; zitiert nach Schrader & 
Helmke, 2008, S. 291; Schraw, 2006; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 
291). Vorwissen ist insofern bedeutsam, da es die Eingliederung von neuem 
Wissen erleichtert. Wissensdefizite sind durch hohe Intelligenz nicht 
kompensierbar (Weinert & Helmke, 1988; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, 
S. 291). Umgekehrt sind auch bei relativ geringer Intelligenz kompetente 
Leistungen innerhalb bestimmter Grenzen möglich (Schrader & Helmke, 2008). 
Laut Helmke und Weinert (1997) verlieren allgemeine intellektuelle Fähigkeiten 
an Bedeutung, in dem Ausmaß in dem Vorkenntnisse erworben werden.  
 
Während motivationale Faktoren zu Beginn einer Handlung wichtig sind, sorgen 
volitionale Faktoren dafür, dass diese Handlungen auch umgesetzt werden und 
dass gebildete Intentionen gegen innere und äußere Störeinflüsse abgeschirmt 
werden (Schrader & Helmke; 2008). Laut Helmke und Mückusch (1994, zitiert 
nach Helmke und Weinert, 1997, S. 110) sind die Zusammenhänge der 
volitionalen Faktoren mit spezifischen Schulleistungen bisher nur gelegentlich 
untersucht worden und haben sich in den meisten Fällen als schwach oder 
inkonsistent. Zu denselben Schlüssen kommen auch Helmke und Schrader 
(2010). 
 
2.2.2. Motivationale und affektive Determinanten der Schulleistung 
Die wissenschaftliche Befundlage zum Stellenwert der Motivation für Lernerfolg 
ist laut Schrader und Helmke (2008) gemischt, denn Zusammenhänge zwischen 
motivationalen Merkmalen und der Leistung sind stark kontextabhängig und 
können dementsprechend erheblich variieren (Helmke, 1992; zitiert nach 
Schrader & Helmke, 2008, S. 293; Schunk & Zimmerman, 2006; zitiert nach 
Schrader & Helmke, 2008, S. 293). Helmke & Weinert (1997) sehen die Ursache 
für die Unsicherheit bei dieser Forschungsfrage in der Konzeption des Begriffes 
Motivation. Es ist schwierig „die“ Motivation zu definieren, da sich nicht-kognitive, 
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affektive, emotionale und motivationale Faktoren schwer voneinander abgrenzen 
lassen. Helmke und Weinert (1997) zitieren diverse Metaanalysen mehrerer 
AutorInnen (Maruyama & Walberg, 1984, S. 111; Uguroglu & Walberg, 1979, S. 
111) die allesamt für eine geringe Bedeutung motivationaler Faktoren sprechen. 
Auch Fraser et al. (1987, zitiert nach Helmke & Weinert, 1997, S. 111) berichten 
beispielsweise von einer geringen Korrelation von lediglich r = .12 zwischen 
motivationalen Variablen und schulischer Leistung. Allerdings gibt es hierzu 
aktuelle Untersuchungen wie beispielsweise jene von Steinmayr und Spinath 
(2007), welche die große Bedeutung bestimmter motivationaler Faktoren vor 
allem bei der Vorhersage schulischer Leistungen untermauern. Bestimmte 
Bereiche, die motivationalen Konzepten zuordnet werden, wie beispielsweise das 
domänen-spezifische Fähigkeitsselbstkonzept stellen die besten Prädiktoren für 
die von Steinmayr und Spinath (2007) verwendeten Leistungskriterien, wie Noten 
in Mathematik, Deutsch und Durchschnittsnote im Halbjahreszeugnis dar. Der 
Vergleich fand zwischen motivationalen und Persönlichkeitsmerkmalen statt. 
Steinmayr und Spinath (2007) fassen zusammen, dass motivationale Konzepte 
den Persönlichkeitsfaktoren der Big Five bei der Vorhersage schulischer 
Leistungen überlegen sind. Helmke und Weinert (1997) machen darauf 
aufmerksam, dass es eben nicht zulässig ist von „der“ Motivation für die 
Schulleistung zu sprechen, sondern unterschiedliche Aspekte betrachtet werden 
sollen. Sie führen an, dass zu folgenden ausgewählten motivationalen 
Bedingungsfaktoren ein reichhaltiger empirischer Forschungsstand zugrunde 
liegt und sie als relativ erklärungsstark gelten: Fähigkeitsselbstbild, 
Prüfungsangst und affektive Einstellung zum Lernen und zur Schule und 
Interesse. Bis auf die Prüfungsangst, die aufgrund ihrer Überschneidung zur 
klinischen Psychologie als ungeeignet für die eigene Untersuchung betrachtet 
werden kann, werden die anderen drei Faktoren im Folgenden genauer 
beschrieben.  
 
Es kann festgehalten werden, dass Einschätzung der eigenen 
leistungsbezogenen Kompetenzen, Ressourcen und Kapazitäten, sowie das 
Vertrauen in eigene Leistungsfähigkeit, also zusammengefasst das 
Fähigkeitsselbstbild, zu den stärksten und eindeutigsten Prädiktoren der 
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Schulleistung, gehören. Es ist sowohl eine wichtige Bedingung bei der Initiierung 
also auch bei der Aufrechterhaltung einer Leistungshaltung (Helmke & Weinert, 
1997). Marsh (1990, zitiert nach Dalbert & Stöber, 2008, S. 910) versuchte das 
kausale Verhältnis zwischen Fähigkeitsselbstkonzept und Leistung zu klären. 
Hierbei stellte sich heraus, dass nur kausale Pfade vom Selbstkonzept auf die 
Noten gefunden werden konnten. Die Untersuchung wurde an Jugendlichen der 
Klassen 10 bis 12 durchgeführt. Helmke (1998, zitiert nach Dalbert & Stöber, 
2008, S. 910) fand bei jüngeren Kindern der 2. bis 4. Klassenstufe heraus, das 
eine reziproke Beeinflussung stattfindet. Diese Ergebnisse wurden nicht als 
Gegensätze interpretiert. Eine mögliche Erklärung besteht laut Dalbert und 
Stöber (2008) darin, dass GrundschülerInnen die Leistungsrückmeldungen 
stärker als Jugendliche für die Realitätsanpassung ihres Selbstkonzeptes 
benötigen. Daher liegt die Annahme nahe, dass sich die Beziehung zwischen 
dem Fähigkeitskonzept und der Schulleistung im Laufe der  Schulzeit verändert. 
Während bei Jüngeren in erster Linie die Leistung auf das 
Fähigkeitsselbstkonzept wirkt, scheint bei Jugendlichen (Köller et al., 1999; zitiert 
nach Dalbert & Stöber, 2008, S. 910; Marsh, 1990; zitiert nach Dalbert & Stöber, 
2008, S. 910; Marsh & Yeung, 1997; zitiert nach Dalbert & Stöber, 2008, S. 910; 
Skaalvik & Hagtvet, 1990, 1995; zitiert nach Dalbert & Stöber, 2008, S. 910) ein 
positives Fähigkeitsselbstkonzept auch zur Selbstaufwertung beizutragen. 
Hansford und Hattie (1982, zitiert nach Moschner & Dickhäuser, 2010, S. 736) 
analysierten im Rahmen einer Metaanalyse mit 128 Studien den Zusammenhang 
zwischen verschiedenen Selbstkonzept-Varianten. Die AutorInnen ermittelten 
eine durchschnittliche Korrelation von r = .21. Wenn nur jene 20 Studien 
berücksichtigt wurden in denen das Fähigkeitsselbstkonzept gemessen wurde, 
stieg der Wert auf r = .42.  
 
Einen weiteren relevanten Bereich stellt laut Helmke und Weinert (1997) das 
Interesse dar. Todt (1978, 1990, zitiert nach Krapp, 2010, S. 312) stellt Interesse 
als ein mehrdimensionales Konstrukt dar, dessen besonderes Kennzeichen 
Gegenstandsspezifität ist. Helmke und Weinert (1997) beschreiben Interessen 
als kognitive Gerichtetheiten, die zum einen ein zentrales Element 
selbstbestimmten Handelns darstellen und zum anderen als Voraussetzungen 
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und Ziele des Lernens und der Entwicklung betrachtet werden. Faktoren wie 
Inhaltsspezifität, Gegenstandsbezug und intrinsische Motivation werden als 
zentrale Bestimmungsgrößen von Interesse betrachtet. Die empirische 
Bedeutung des Konstruktes konnte sowohl auf der Mikro- als auch Makroeben 
untermauert werden und nimmt im Laufe der Schulzeit an Bedeutung zu. Der 
durchschnittliche Zusammenhang zwischen Interesse und Schulleistung beträgt r 
= .30 bis .41 (Helmke und Weinert, 1997). Eine Metaanalyse von Schiefele, 
Krapp und Schreier (1993, zitiert nach Krapp, 2010, S. 315) ergibt einen 
durchschnittlichen Zusammenhang von Interesse und Schulleistung von r =.30. 
 
Abschließend stellt die Einstellungen zum Lernen einen weiteren bedeutenden 
motivationalen Bedingungsfaktor dar, der für Schulleistung relevant ist. Helmke 
und Weinert (1997) verstehen unter der Einstellung zum Lernen eine affektive 
Orientierung, die schul- oder leistungsbezogen ist und sich auf verschiedene 
schulische und lernbezogene Inhalte, Aktivitäten, Personen oder Lebensräume 
bezieht, wie beispielsweise Schulfächer, LehrerInnen oder das Schulgebäude.  
 
Diese fünf Faktoren (Intelligenz, Vorwissen, Fähigkeitsselbstkonzept, Interesse 
und Einstellung zum Lernen) sind alle dem Bereich der individuellen 
Bedingungsfaktoren der SchülerInnen zuzuordnen. Sie stellen zentrale Merkmale 
dar anhand derer Schulleistung beschrieben und gemessen werden kann.  
 
2.3. Einfluss der Institution Schule, der Lehrpersonen und 
der LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion auf den 
Schulerfolg 
Hasselhorn und Gold (2009) beschreiben die Institution Schule durch die Qualität 
und Quantität des unterrichtlichen Angebots. Diese beiden Kategorien werden 
auch von Schrader und Helmke (2008) zur Beschreibung von Unterricht 
verwendet. Diese geben an, dass Unterrichtsquantität durch curriculare 
Vorgaben determiniert wird und diese in verschiedenen Ländern und 
Bildungssystemen unterschiedlich festgelegt sind. Laut Hosenfeld, Helmke, 
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Ridder und Schrader (2006, zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 294) ist 
erfolgreicher Unterricht durch ein hohes Maß an Zeitnutzung gekennzeichnet in 
der es gelingt SchülerInnen mit lernwirksamen Aktivitäten zu beschäftigen. Die 
Unterrichtqualität wird über Merkmale wie lernförderliches Unterrichtsklima, 
vielfältige Motivierung, Klarheit, Verständlichkeit, SchülerInnenoriertierung, 
angemessene Variation der Methoden und Sozialformen u.a. beschrieben 
(Helmke, 2006; zitiert nach Schrader & Helmke, 2008, S. 295). 
 
LehrerInnen sind neben den SchülerInnen zentrale AkteurInnen im Schulsystem. 
Laut Rowan, Correnti und Miller (2002, zitiert nach Kunter & Pohlmann, 2009, S. 
262) ist es aus empirischer Sicht unstrittig, „dass sie einen substantiellen Einfluss 
auf das Lernen und die Entwicklung ihrer Schüler haben können“ (S. 262). Dies 
ist für Kunter und Pohlmann (2009) evident durch die unterschiedlichen 
Leistungsentwicklungen der SchülerInnen je nach Lehrperson. Umso 
erstaunlicher beschreiben sie die Tatsache, dass LehrerInnen trotz ihrer 
zentralen Rolle in der Pädagogischen Psychologie nur vereinzelt in den 
Mittelpunkt der Forschung gestellt wurden. Dies soll als weiterer Anstoß dienen 
um in dieser Arbeit eben diese genauer zu untersuchen.  
LehrerInnen können laut Hasselhorn und Gold (2009) und Helmke und Schrader 
(2010) einerseits über ihre Persönlichkeit und andererseits über den 
Unterrichtsstil Einfluss auf das Schulgeschehen nehmen. Brunner und Noack 
(2010) ergänzen hierbei noch als wichtigen Faktor die LehrerInnen-SchülerInnen-
Interaktion. Diese stellt sozusagen, die Integration der eben genannten zwei 
Faktoren dar. LehrerInnen und SchülerInnen sind die unmittelbaren und direkten 
HauptakteurInnen im Schulwesen und im Schulunterricht. Beide agieren in 
Abhängigkeit vom anderen und die Handlungen beider haben jeweils Bezug 
zueinander. Laut Brunner und Noack (2010) wirken die didaktischen 
Lehrstrategien und Persönlichkeiten der Lehrpersonen auf die SchülerInnen und 
deren Leistungen und umgekehrt bestehen Wechselwirkungen zwischen der 
Unterrichtform und dem Lernstil der SchülerInnen. Sie führen weiters an, dass 
sich LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion auf drei Ebenen manifestiert. Zum 
einen auf der eben angesprochenen Ebene der Auswirkung von 
LehrerInnenverhalten auf die SchülerInnen, weiters auf der Ebene des dualen 
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Prozesses des Lehrens und Lernens und zuletzt auf der Ebene der 
wechselseitigen Kontingenz von LehrerInnen- und SchülerInnenverhalten in der 
zwischenmenschlichen Kommunikation. Letzteres ist insofern von Bedeutung, als 
das mit Kontingenz angesprochen wird, dass beide AkteurInnen voneinander 
abhängig sind und auch SchülerInnen LehrerInnen beeinflussen.  
Beeinflussung von SchülerInnen durch LehrerInnen hat einen besonderen 
Stellenwert bei sogenannten Erwartungseffekten (Rosenthal & Jacobson, 1971). 
Die Erwartung führt laut Ludwig (2010) zu deren eigener Realisierung. Dasselbe 
Phänomen wurde auch unter dem Ausdruck „self-fulfilling prophecy“ (Merton, 
1948; zitiert nach Rosenthal und Jacobsen, 1971, S. 13) beschrieben. Seit den 
ersten Untersuchungen von Erwartungseffekten von LehrerInnen auf 
SchülerInnen von Rosenthal und Jacobson (1971) wurden diese zwar immer 
wieder kontrovers diskutiert, konnten allerdings in mehreren Replikationen 
empirisch untermauert werden (siehe Kapitel 3.2.4.). Brunner und Noack (2010) 
sprechen bei LehrerInnen- und SchülerInnenerwartungen von einem komplexen 
Interaktionsfeld hinsichtlich der Lehr-Lern-Situation und Hübner und Rauh (1975, 
zitiert nach Brunner und Noack, 2010, S. 427) beschreiben, dass es sich hierbei 
um Prozesse zirkulärer Verstärkung handelt. Damit ist gemeint, dass 
Wahrnehmungen der Lehrpersonen durch deren Einstellungen und Erwartungen 
beeinflusst werden, weil sich diese mit den impliziten Persönlichkeitstheorien 
verbinden. Somit entsteht ein Filter, der nur bestimmte Wahrnehmungen zulässt. 
So wird das Verhalten der Lehrpersonen gegenüber SchülerInnen beeinflusst. Es 
wird die Lernmotivation und auch die Lernleistung der SchülerInnen beeinflusst, 
was wiederum das Wahrnehmungsmuster der Lehrpersonen verstärkt.  
 
Im nachfolgenden Kapitel 3 soll genauer auf die eben angesprochenen 
Konstrukte der Erwartungseffekte, „self-fulfilling prophecy“ und die implizite 
Persönlichkeitstheorie eingegangen werden. Weiter soll noch neben den 
impliziten Vorurteilen der Lehrpersonen gegenüber SchülerInnen auch auf 
explizite Urteile derselben hinsichtlich der zu Beginn angeführten Ergebnisse der 
Schulleistungsstudien eingegangen werden. 
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3. Implizite Vorurteile und explizite Urteile von 
Lehrpersonen  
In diesem Kapitel ist der Fokus auf die Lehrpersonen und zwei verschiedene 
Formen der Urteile gelegt. Zum einen soll näher auf bisherige Befunde zu 
impliziten Vorurteilen von LehrerInnen und den Auswirkungen dieser im Sinne 
der vorher angesprochenen Erwartungseffekte eingegangen werden. Zum 
anderen soll behandelt werden, wie Lehrpersonen selbst die Misserfolge der 
SchülerInnen bei PISA und anderen Schulleistungsstudien betrachten, also 
welche Urteile zu diesen Themen explizit geäußert werden. 
  
3.1. Implizite Vorurteile von LehrerInnen gegenüber 
SchülerInnen 
Die Ursachen für Misserfolge von SchülerInnen können wie beschrieben, sowohl 
in SchülerInnen selbst, den strukturellen Rahmenbedingungen der Institution 
Schule, als auch in deren LehrerInnen sowie den Eltern gesucht werden. Sie alle 
sind, wie bisher beschrieben maßgeblich am Schulgeschehen beteiligt und 
tragen ihren Teil zu den Leistungen der SchülerInnen bei. Der Augenmerk dieser 
Forschungsarbeit soll auf den LehrerInnen liegen bzw. auf möglichen 
Erwartungseffekten von LehrerInnen den benachteiligten Gruppen gegenüber. Es 
erscheint sinnvoll vor der Abhandlung der Erwartungseffekte, sowohl des 
Verständnisses wegen als auch zur Verdeutlichung der Bedeutung des Themas 
auf die ihnen vorlaufenden Einstellungen, sozialen Kategorien, Vorurteile und 
Stereotype einzugehen. Vorurteile und Stereotype sind Phänomene, die allen 
Menschen eigen sind. LehrerInnen stellen hier keine Ausnahme dar. Während 
diese Einstellungen bei einem großen Teil der Bevölkerung keine wichtige Rolle 
spielen, erscheinen diese bei sozialen Berufen von besonderer Bedeutung. 
LehrerInnen prägen und beeinflussen Kinder und Jugendliche zwar in 
unterschiedlichem Ausmaß, aber sie tun es in jedem Fall. Insofern erscheint eine 
besondere Sensibilisierung und Offenheit hinsichtlich solcher Einstellung im 
Beruf LehrerIn von besonderer Bedeutung. Die Bedeutung von impliziten 
Vorurteilen im Kontext des Schulbereichs liegt in den vorher beschriebenen 
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Erwartungseffekten. Bevor auf Erwartungseffekte im Detail eingegangen wird, 
sollen die damit in unmittelbarem Zusammenhang stehenden und den 
Erwartungseffekten zugrundeliegenden Begriffe, wie Einstellungen, Vorurteile 
und Stereotype, sowie deren Auswirkungen auf menschliches Verhalten 
allgemein beschrieben und definiert werden.  
 
3.1.1. Einstellungen, Vorurteile und Stereotype und ihre Auswirkung 
auf Verhalten 
Vorurteile werden nach Güttler (2003) oft als eine Teilklasse sozialer 
Einstellungen mit meist negativer Einstellung, dargestellt. Estel (1983) postuliert, 
dass eine weitgehende Übereinstimmung darüber besteht, dass es sich bei 
Vorurteilen um Einstellungen handelt.  
Rosenberg und Hovland (1960, zitiert nach Güttler, 2003, S. 103) haben einen 
Dreikomponenten Ansatz der Einstellung bzw. ein Strukturmodell der Einstellung 
entwickelt und demnach können drei Einstellungskomponenten unterschieden 
werden: die kognitive, die affektive und die konative Komponente.   
 
Die kognitive Komponente umfasst verbale Überzeugungen, Meinungen, Urteile 
und das subjektive Wissen über ein Einstellungsobjekt. Güttler (2003) und 
Bierhoff (2000) ordnen Stereotype der kognitiven Komponente zu. Der Begriff 
bezieht sich nach Lippman (1922, zitiert nach Güttler, 2003, S. 113) auf die 
Aufnahme und Verarbeitung von Information über die soziale Welt und umfasst 
Fiktionen, Bilder in den Köpfen von Menschen, die weder wahr noch falsch sind 
und schematische Modelle oder Karten der sozialen Umwelt. Sie sind einfach, 
prägnant und zumeist gefestigt.  
Die affektive Komponente umfasst verbale Äußerungen über Gefühle und 
Bewertungen. Güttler (2003) und Bierhoff (2000) ordnen das Vorurteil der 
affektiven kognitiven Komponente zu. Güttler (2003) beschreibt Vorurteile als 
Urteile über Personen und Personengruppen, die falsch, voreilig, 
verallgemeinernd und klischeehaft sind, nicht an der Realität überprüft wurden, 
meist eine negative Bewertung beinhalten und stark änderungsresistent sind. 
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Vorurteile beziehen sich auf affektive Prozesse der Abwertung. Wiswede (2004) 
führt ergänzend an, dass Vorurteile auf Stereotypen basieren und somit eine 
affektive Ergänzung der Abwertungen zum bereits bestehenden kognitiven 
System darstellen.  
Die konative (behaviorale) Komponente umfasst die Handlungskomponente, 
Verhaltenstendenz und Verhaltensabsicht. Nach Güttler (2003) kann hier 
vorrangig die soziale Diskriminierung beispielhaft genannt werden und bedeutet 
Unterschiede in der Behandlung, unter Missachtung der individuellen Eigenarten 
und Vorzüge der Menschen, zu machen.  
 
Laut Klauer (2008) sind soziale Kategorien Gruppen von Menschen, die im 
sozialen Miteinander häufig zusammengefasst gesehen, diskutiert und bewertet 
werden. Grundlage der Zusammenfassung können verschiedene Merkmale sein, 
wie Hautfarbe, Geschlecht oder Überzeugungen. Sie können unterschiedlich 
umfangreich sein und weitere Subkategorien enthalten. Jeder Mensch ist Mitglied 
verschiedener sozialer Kategorien. Im Nachhinein können Kategorien und 
Stereotype helfen, Gedächtnislücken aufzufüllen, wenn Information fehlt. Diese 
wird durch stereotype Inhalte in plausibler Art und Weise rekonstruiert und stellt 
somit eine ökonomische Art der Verarbeitung dar. SchülerInnen können insofern 
von Lehrpersonen unter anderem den Kategorien „sozial schwach“ oder 
„MigrantIn“ zugeordnet und entsprechend wahrgenommen werden. Das ist an 
sich nicht problematisch. Allerdings konnten mehrere AutorInnen aufzeigen, wie 
die automatische Aktivierung von Stereotypen die Wahrnehmung und das 
Verhalten beeinflussen. Correll et al. (2002, zitiert nach Schmid Mast & Krings, 
2008, S. 35) haben Versuchspersonen Fotos von Männern gezeigt, die entweder 
eine Waffe oder eine harmlosen Gegenstand in der Hand hielten. Die 
Versuchspersonen sollten daraufhin mittels Tastendruck die bewaffneten Männer 
erschießen. Es zeigte sich, dass die Hautfarbe der Zielperson einen Einfluss auf 
die Schusswahrscheinlichkeit hatte. Weiters konnten Bargh, Chen und Burrows 
(1996, zitiert nach Schmid Mast & Krings, 2008, S. 35) nachweisen, dass 
Versuchspersonen, die einen Worttest mit altersstereotypen Wörtern bearbeitet 
hatten, sich nach der Untersuchung signifikant langsamer zum Aufzug des 
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Labors bewegten, als jene den neutralen Worttest bearbeitet hatten. Diese 
Zusammenhänge waren den Versuchspersonen nicht bewusst.  
 
Um nicht den Eindruck zu vermitteln, dass Menschen kognitiven Stereotypen und 
Vorurteilen ausgeliefert sind, erscheint es bedeutsam einschränkend zu 
erwähnen, dass Entscheidungen in vielen Lebenssituationen nicht innerhalb von 
Bruchteilen von Sekunden getroffen werden müssen. Bei vorhandener Motivation 
können kognitive Ressourcen aufgebracht werden, um kontrollierte Prozesse in 
Gang zu setzen. Es ist daher von großer Bedeutung, dass Stereotype erkannt 
werden und die Motivation aufgebracht wird, diese zu umgehen (Schmid Mast & 
Krings, 2008). Eine Untersuchung von Mast (2004, zitiert nach Schmid Mast & 
Krings, 2008, S. 43) zum Thema implizite Geschlechter-Hierarchie-Stereotype 
hat gezeigt, dass Stereotype umgangen werden können, wenn mittels kognitiver 
Ressourcen eine kontrollierter Prozess aktiviert wird. Menschen haben somit 
einen bedeutsamen Handlungsspielraum und auch eine Verantwortung ihrem 
Handeln gegenüber, trotz der unbewussten Aktivierung von Stereotypen.  
 
Güttler (2003) beschreibt weiters vier typische Urteilsprozesse, die bei 
Vorurteilen/Stereotypen nachweisbar sind. Kategorisierungsprozesse (Individuen 
werden als Mitglieder einer sozialen Gruppe typisiert und die individualisierte 
Wahrnehmung wird zurückgedrängt), Übergeneralisierungsprozesse 
(Einzelerfahrungen werden überschnell verallgemeinert), 
Akzentuierungsprozesse (typologische Übertreibungen bzw. Extremsierungen 
und Polarisierungen und die Annahme von Homogenität innerhalb einer sozialen 
Kategorie und Heterogenität zwischen sozialen Kategorien) und 
Evaluationsprozesse (Objekte werden nach Sympathie und Antipathie bewertet) 
und argumentiert, dass diese Prozesse u.a. zu einer subjektiven Bestätigung der 
Urteile führen. Diese tragen maßgeblich dazu bei, dass diese Vorurteile weiter 
bestehen bleiben und sich im Sinne einer self-fulfilling prophecy bestätigen. 
Demnach bedingen sich sowohl intraindividuelle kognitive Mechanismen als auch 
interindividuelle und intergruppale Prozesse wechselseitig und führen zu einem 
Kreisprozess. Es kann angenommen werden, dass diese Urteilsprozesse, vor 
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allem die Kategorisierungs- und Übergeneralisierungsprozesse eine Bedeutung 
für den Schulkontext haben. Diese beschriebenen Urteilsfehler haben teilweise 
große Auswirkungen auf das Verhalten von Menschen. Die Auswirkungen 
werden schlagend über die konative bzw. behaviorale Komponente der 
Einstellungen. Über soziale Diskriminierung werden Kognitionen und Affekte auf 
die Verhaltensebene gebracht. Güttler (2003) beschreibt soziale Diskriminierung 
als eine Form der sozialen Aktion, die einen Akteur und eine Zielperson oder 
Zielgruppe impliziert und sowohl über aktives Handeln als auch Unterlassung 
verwirklicht werden kann.   
Unterschiedliche Kompetenzen von Jungen und Mädchen in bestimmten 
Schulfächern können beispielhaft als Vorurteile im Schulkontext genannt werden. 
Das Vorurteil würde sich auf der behavioralen Komponente beispielsweise darin 
äußern, dass eine Lehrperson einen Jungen bevorzugt aufruft, wenn sie die 
richtige Antwort auf eine gestellte Frage zum Thema Politik erhalten möchte, in 
der Annahme der Junge wisse sie eher als das Mädchen. Durch diese 
Kategorisierung hatte das Mädchen keine Möglichkeit die Lehrperson vom 
Gegenteil zu überzeugen, sondern sie wurde durch die Antwort des Jungen 
bestätigt, wodurch der oben genannte Kreisprozess geschlossen wurde. Das 
Beispiel verdeutlicht auch, wie die bereits angesprochene Änderungsresistenz 
von Vorurteilen erreicht wird. Es kommt immer wieder zu einer Bestätigung von 
Urteilen im Sinne des operanten Konditionierens nach Skinner (1938, 1953, 
zitiert nach Herkner, 2001, S. 23). 
Hinsch (1980) geht davon aus, dass bei erzieherischem Handeln der 
Lehrpersonen eine relativ hohe Konsistenz zwischen ihren Einstellungen und 
Verhalten zu erwarten ist. Sie begründen ihre Annahme damit, dass 
Einstellungen ein Ergebnis vieler Erfahrungen sind und somit einen guten 
Prädiktor für zukünftiges Verhalten darstellen. Dies sei vor allem bei 
Lehrpersonen und anderen erzieherisch Tätigen der Fall. Insofern kann 
geschlussfolgert werden, dass es Unterschiede zwischen Lehrpersonen 
hinsichtlich ihrer Dienstjahre gibt, also ob sie mit ihrer Tätigkeit gerade oder vor 
kurzem begonnen haben oder ob sie bereits viele Jahre oder Jahrzehnte 
unterrichten.  
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Die obigen Ausführungen verdeutlichen die Bedeutung von Vorurteilen und 
Stereotypen sowie deren Auswirkungen auf das Verhalten von Menschen 
insbesondere bei Lehrpersonen. Selbstbestätigungen bei entsprechendem 
Verhalten der Zielpersonen spielen eine große Rolle und führen zur Verfestigung 
der Annahmen.  
 
3.1.2. Auswirkungen von Vorurteilen in der LehrerInnen-
SchülerInnen-Interaktion 
Berechtigterweise kann nun die Frage gestellt werden, wieso es überhaupt zu 
Bestätigungen der Vorurteile durch die Zielpersonen kommt. Der Rückschluss 
liegt nahe, dass die Vorurteile möglicherweise nicht so falsch sein können, wenn 
es immer wieder zu Bestätigungen kommt. Diese Annahme ist naheliegend, greift 
allerdings zu kurz in der Annahme der Kausalität. Interaktionen werden von 
beiden AkteurInnen bedingt und beeinflusst. Zur Erklärung solcher Interaktionen 
sind Erwartungseffekte und das Phänomen der „self-fulfilling prophecy“ hilfreich.  
 
Mitte des 20. Jahrhunderts begann eine rege Auseinandersetzung mit dem 
Thema der „Self-fulfilling prophecy“. Der Begriff wurde von Merton (1948, zitiert 
nach Rosenthal und Jacobsen, 1971, S. 13) geprägt. Dieser beschrieb wie der 
Glaube an bestimmte Dinge diese hervorruft. Ein solides und liquides Bank-
Unternehmen ging bankrott, weil ein großer Teil der KundInnen, in eben diesem 
Glauben, ihr Geld abzog und somit den Zusammenbruch bewirkte. Die Personen 
glaubten die Bank stehe vor dem Zusammenbruch, handelten dementsprechend 
und die Bank ging bankrott. Ihre Erwartung bzw. ihre Prophezeiung führte zu 
deren Erfüllung.  
Andere WissenschaftlerInnen, wie Allport (1950, zitiert nach Rosenthal und 
Jacobsen, 1971, S. 14), beschrieben, wie sich die „self-fulfilling prophecy“ auf 
internationale Spannungen und Kriege auswirkte. In dem Glauben, man stehe 
vor einem Krieg, wird dieser Glaube dem künftigen Gegner bekannt, wodurch 
dieser selbst mit dem Aufrüsten beginnt. Dies wiederum wird der ersten Nation 
bekannt, wodurch sich diese in ihrer Annahme bestätigt sieht und weiter 
Kriegsvorbereitungen trifft.  
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Snyder und Stukas (1999, zitiert nach Greitemeyer, 2008, S. 80) unterscheiden 
zwei Arten von sich selbst erfüllenden Prophezeiungen: die 
erwartungskonsistente Bewertung von Information und die tatsächliche 
Bestätigung von Verhaltensannahmen. Bei der erwartungskonsistenten 
Bewertung nehmen Personen Information entsprechend ihren ursprünglichen 
Annahmen wahr. Mehrere AutorInnen haben dokumentiert, dass Personen aus 
neuen Informationen zumeist Schlussfolgerungen ziehen, die mit bereits 
vorhandenen Erwartungen im Einklang stehen (Greenwald, Pratkanis, Leippe & 
Baumgartner, 1986; zitiert nach Greitemeyer, 2008, S. 80). Darley und Gross 
(1983, zitiert nach Greitemeyer, 2008, S. 80) beobachteten, dass die Testleistung 
eines Kindes, bei welchen den Versuchspersonen suggeriert wurde, dass es aus 
einem Elternhaus mit hohem sozioökonomischen Status käme, positiver bewertet 
wurde, als jene von Kindern bei denen ein niedriger Status suggeriert wurde. Als 
Stimulus wurde allen Versuchspersonen das gleiche Kind mit der gleichen 
Testleistung auf Video gezeigt. Solche Effekte konnten in verschiedenen Urteils- 
und Entscheidungskontexten repliziert werden (Greitemeyer & Schulz-Hardt, 
2003; zitiert nach Greitemeyer, 2008, S. 81). 
Bei der Bestätigung von Verhaltensannahmen hat eine Person einem 
Wahrnehmungsobjekt gegenüber bestimmte Erwartungen und verhält sich 
dementsprechend. Hier handelt es sich um den Pygmalioneffekt, der im 
Folgenden näher beschrieben werden soll. Rosenthal und Jacobson (1971) 
führten basierend auf der „self-fulfilling prophecy“ 1968 ein Experiment durch, 
dessen Ergebnisse um die Welt gingen und viele weitere Folgeuntersuchungen 
mit sich zogen.   
 
3.1.3. Der Pygmalion-Effekt - das Oak-School-Experiment  
Rosenthal und Jacobsen (1971) führten ein Experiment durch bei dem die 
Hypothese überprüft werden sollte, ob diejenigen Kinder in einer Klasse, von 
denen LehrerInnen eine stärkere intellektuelle Entwicklung erwarteten auch 
tatsächlich diese Entwicklung aufweisen würden. Das Experiment wurde in einer 
Volksschule durchgeführt, in der die meisten Kinder Mitglieder der unteren 
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Schicht waren. Etwa 17 Prozent der SchülerInnen waren MexikanerInnen, 
welche die einzige Minoritätsgruppe der Schule darstellte. Die Kinder wurden 
aufgrund ihrer Leseleistung in drei Züge eingeteilt: schneller, mittlerer und 
langsamer Zug. Vor der Durchführung des eigentlichen Experiments wurden die 
IQ-Werte der Kinder jedes Zuges ermittelt. Die Werte entsprachen 
erwartungsgemäß den jeweiligen Gruppen. Der langsame Zug wies im 
Durchschnitt die niedrigsten IQ-Werte auf und der schnelle Zug die höchsten.  
Die Erhebung der intellektuellen Fähigkeiten aller teilnehmenden Kinder vor dem 
eigentlichen Experiment wurde mit Hilfe des Test of General Ability (TOGA) von 
Flanagans (1960, zitiert nach Rosenthal und Jacobsen, 1971, S. 89), einem 
überwiegend non-verbalen Intelligenztest, durchgeführt. Dem Lehrpersonal 
wurde mitgeteilt, dass das eingesetzte Verfahren der „Harvard Test der flektierten 
Aneignung“ sei, mit dessen Hilfe man „AufblüherInnen“ oder eine geistige 
Schnellentwicklung vorhersagen könne. Dieser solle im Rahmen dieses 
Experiments auf Validität überprüft werden. Nach dem ersten Einsetzen des 
Verfahrens wurden dem Lehrpersonal die Namen der Kinder aus allen 
Leistungszügen mitgeteilt, bei denen eine besondere Entwicklungsfähigkeit zu 
erwarten war. Diese Kinder waren somit der Experimentalgruppe zugeordnet, die 
restlichen der Kontrollgruppe. Nach der zweiten Erhebung wurde ermittelt, ob 
und welche SchülerInnen von der Beeinflussung des Lehrpersonals am meisten 
profitiert hatten.  
 
Aus den Ergebnissen wurde deutlich, dass die Experimentalgruppe eine 
signifikant höhere Steigerung in IQ-Punkten erfahren hatte. Die Kontrollgruppe 
zeigte eine Leistungssteigerung nach einem Jahr von 8,42 IQ-Punkten, während 
die Experimentalgruppe eine Steigerung von 12,22 IQ-Punkten aufwies. Der 
daraus resultieren Unterschied von 3,80 IQ-Punkten war signifikant. Die 
Unterschiede waren in den ersten beiden Klassenstufen am größten (15,4 IQ-
Punkte in der 1. Stufe und 9,5 in der 2. Stufe). In der 3-6. Stufe konnten keine 
signifikanten Unterschiede gefunden werden (Rosenthal & Jacobson, 1971). 
Zwischen den drei Zügen gab es keine signifikanten Unterschiede im Ausmaß 
des Profitierens von den positiven Voraussagen. Weiters wurde gezeigt, dass die 
zur Minoritätsgruppe gehörenden Kinder statistisch nicht signifikante, größere 
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Vorteile aus den positiven Erwartungen im Gesamt-IQ zogen, als die anderen. 
Rosenthal und Jacobson (1971) machen dementsprechend darauf aufmerksam, 
dass ihre erhobenen Daten zeigen, dass jüngere Kinder eine größere Anfälligkeit 
für verschiedene Formen der sozialen Beeinflussungsprozesse zeigen.    
 
Ein weiterer wichtiger, ergänzender Befund zur LehrerIn-SchülerIn-Interaktion 
kommt von Crano und Mellon (1978, zitiert nach Mietzel, 1993, S. 307). Sie 
halten fest, dass sich LehrerInnen und SchülerInnen gegenseitig beeinflussen. 
SchülerInnen beeinflussen mit ihrem Verhalten auch die Einstellungen von 
LehrerInnen. Allerdings ist der Einfluss der LehrerInnen auf die SchülerInnen aus 
naheliegenden Gründen größer, als umgekehrt. Rosenthal (2002, zitiert nach 
Greitemeyer, 2008, S. 82) geht davon aus, dass sich die Erwartungen der 
Lehrpersonen auf ihr eigenes Verhalten auswirken. Dieses wiederum beeinflusst 
das Verhalten der SchülerInnen. Lehrpersonen, die von SchülerInnen 
Lernfortschritte erwarten, werden diese stärker fördern, was sich auf das 
Selbstkonzept der SchülerInnen und auf das Verhalten auswirkt. Brophy und 
Good (1974) haben ein Modell in Form von Schritten entwickelt in dem sie den 
Ablauf von Erwartungsbildung und Erwartungswirkung skizzieren. Dieses Modell 
schließt ebenfalls die Interaktion zwischen LehrerInnen und SchülerInnen mit ein. 
Ausgehend von ersten Eindrücken der Lehrpersonen werden erste Erwartungen 
gebildet und sie beginnen SchülerInnen unterschiedlich zu behandeln. Wenn 
diese Erwartungen unzutreffend und starr sind, dann wird die Behandlung der 
SchülerInnen unangemessen sein. Diese wiederum werden reziprok beantwortet 
und LehrerInnen werden folglich operant konditioniert und ihre Einstellung bzw. 
Erwartung verfestigt sich. Es entsteht somit ein Kreislauf. Es darf angenommen 
werden, dass diese Form der gegenseitigen Bestätigung eine tragende Rolle bei 
der Aufrechterhaltung der Erwartungshaltungen spielt. Ähnliche Kreisprozesse 
wurden bereits oben im Zuge der Abhandlung von Vorurteilen und Stereotypen 
beschrieben.  
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3.1.4.  Kritik und Replikation des Oak-School-Experiments  
Kurz nach der Veröffentlichung der Ergebnisse des Oak-School-Experiments 
wurde Kritik an der Methodik der Untersuchung geäußert. Elashoff und Snow 
(1972) führen an, dass Rosenthal und Jacobsen bei ihren Schlussfolgerungen 
überdramatisiert haben, sich sehr oberflächlich mit den Mängeln der eigenen 
Arbeit beschäftigt haben, die Daten unvollständig veröffentlicht und beschrieben 
haben und teilweise bedeutende technische Ungenauigkeiten vorkommen, wie 
eine falsche Verwendung des p-Wertes. 
Thorndike (1968, zitiert nach Elashoff & Snow, 1972, S. 85) kritisiert ebenfalls 
grundlegende Mängel in den Daten und dass somit die Schlussfolgerungen von 
Rosenthal und Jacobsen nicht von den präsentierten Daten gestützt werden.  
Aiken (1969, zitiert nach Elashoff & Snow, 1972, S. 93) kritisiert, dass kein 
spezifisches LehrerInnenverhalten identifiziert werden konnte, welches die 
Ergebnisse erklärt, sondern nur Mutmaßungen geäußert werden, worin die 
unterschiedliche Behandlung der SchülerInnen durch die LehrerInnen bestehen 
könnten (Gesichtsausdrücke, Posen usw.).  
Krug (1985) macht weiters kritisch auf die Interpretationsschwierigkeiten durch 
die hohe SchülerInnenfluktuation aufmerksam. Während über 500 SchülerInnen 
am Vortest teilnahmen, blieben knapp 400 bei der Hauptuntersuchung dabei und 
nur mehr weitere 300 für die Abschlussuntersuchung übrig. Die Fluktuation 
betrifft vor allem jene SchülerInnen aus dem unteren Leistungsdrittel. Weiters 
führt Krug (1985) an, dass die IQ-Steigerungen auf eine sehr kleine 
Versuchspersonengruppe beschränkt blieben und führt an, dass es grundsätzlich 
strittig ist, ob der eingesetzte Intelligenztest TOGA überhaupt geeignet war 
zuverlässige Ergebnisse über die Intelligenz zu liefern.  
 
Nichtsdestotrotz waren die Ergebnisse der Studie bahnbrechend und haben 
einen hohen Grad an Bekanntheit und Popularität erreicht. Im Laufe der 
kommenden Jahrzehnte wurden immer wieder Untersuchungen zu diesem 
Thema durchgeführt. Laut Ludwig (2010) konnten fast 40 Prozent all dieser 
Experimente die Erwartungseffekte bestätigen. Ludwig (2010) führt weiters an, 
dass Rosenthal selbst seit 1968 immer wieder neue, aktualisierte Metaanalysen 
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zu diesem Thema veröffentlicht. 1991 konnte in einer dieser Metaanalysen, in der 
448 Experimente zusammengefasst wurden, die Existenz des Effektes 
zweifelsfrei bestätigt werden. Die mittlere Effektstärke beträgt d = 0,64. Laut 
Babad (1993, zitiert nach Ludwig, 2010, S. 147) konnte weiters experimentell 
belegt werden, dass das Wissen der Lehrpersonen um die ethnische 
Zugehörigkeit, das Geschlecht und um den soziökonomischen Status der 
SchülerInnen und damit verbundene Fähigkeitsstereotype die 
LehrerInnenerwartungen steuern und somit auch Erwartungseffekte auslösen 
können. Brophy und Good (1974) haben ihrerseits ebenfalls verschiedene 
SchülerInnenmerkmale als besonders bedeutsam für die Erwartungsbildung bei 
LehrerInnen genannt, darunter auch die Schichtzugehörigkeit. Braun (1976) hat 
in einem Modell mehrere Determinanten von SchülerInnen beschrieben, die sich 
auf Erwartungen von Lehrpersonen auswirken. Darunter waren neben dem 
Geschlecht, den bisher erbrachten Leistungen, den Ergebnisse aus 
Intelligenztests und den Erfahrungen mit deren Geschwistern auch der 
sozioökonomische Hintergrund und die ethnische Zugehörigkeit, sowie der Name 
des Kindes vertreten. Die genaue Relevanz der Vornamen wird in Kapitel 4 im 
Detail beschrieben. 
 
Matzer (1971, zitiert nach Weinert, Knopf und Stroch, 1981, S. 177) berichtet 
weiters, dass LehrerInnen bei „Mittelschicht“- im Vergleich zu „Unterschicht“-
Kindern höhere Erwartungen bezüglich verbaler Fähigkeiten, Schulleistungen, 
intellektueller Fähigkeiten, kooperativer Einstellungen, Regelmäßigkeit des 
Schulbesuchs, äußeres Erscheinungsbild, internaler Motivation und positives 
Selbstkonzept haben. Storch (1978, zitiert nach Weinert, Knopf und Stroch, 1981, 
S. 178) konnte keine Zusammenhänge zwischen sozialer Schichtzughörigkeit der 
Kinder und der Beurteilung feststellen. Allerdings erwarteten die untersuchten 
Lehrpersonen sehr wohl von „Mittelschicht“- und „Oberschicht“-Kindern deutlich 
höhere Werte im Schulreifetest, besseren Schulerfolg in den meisten Fächern 
und größere Intellektuelle Leistungsfähigkeit als von Kindern der Unterschicht. 
Begründet wurden diese Einschätzungen von den Lehrpersonen mit dem 
vermuteten geringen Interesse der „Unterschicht“-Eltern an der Schule und an 
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deren reduzierten Möglichkeiten Kinder intellektuell zu fördern und bei 
Lernproblemen hilfreich zu sein. 
Dementsprechend scheint hier ein Teufelskreis zu entstehen, der sich sehr 
nachteilig für die SchülerInnen hinsichtlich ihres Schulerfolges und in weiterer 
Folge ihrer Erfolge im späteren Berufsleben erweist. Schlechtere 
Ausgangsbedingungen treffen auf ebenso schlechte Erwartungen und können im 
Sinne der „self-fulfilling prophecy“ ebenso schlechte Leistungen erzeugen. 
Dumke (1980) führt erklärend an, dass Prozesse bei denen die Wahrnehmung 
sehr intensiv von Einstellungen bzw. von Hypothesen bestimmt wird, 
unweigerlich zu einer Stereotypisierung führen. Der Sinn der Stereotypisierung 
als Wahrnehmungsstrategie besteht laut Bergler (1966, zitiert nach Dumke, 
1980, S. 93) in der Erleichterung der Orientierung. Genau diese Form der 
Stereotypisierung wird als gängig bei der Beurteilung der SchülerInnen durch 
Lehrpersonen beschrieben. Die Ursache dieses Mechanismus beschreibt Dumke 
(1980) in den impliziten Persönlichkeitstheorien der Lehrpersonen auf die im 
folgenden Kapitel näher eingegangen wird.  
 
3.1.5. Implizite Persönlichkeitstheorie  
Eine mögliche Erklärung des Pygmalioneffekts liefert die eben genannte implizite 
Persönlichkeitstheorie. Die nachfolgende Beschreibung des Begriffes erfolgt 
anhand sozialpsychologischer Aspekte. Der Begriff geht auf Bruner und Tagiuri 
(1954, zitiert nach Hofer, 1986, S. 71) und Cronbach (1955, zitiert nach Hofer, 
1986, S. 71) zurück und beschreibt die Annahmen innerhalb einer Gruppe, 
Schicht oder Kultur darüber, welche Persönlichkeitsmerkmale gemeinsam 
auftreten. Implizit bedeutet, dass sie in der Regel nicht bewusst sind. Herkner 
(2001) beschreibt implizite Persönlichkeitstheorien als die allgemeinsten 
Schemata, die jeweils aus vier Teilschemata bestehen, nämlich den sozial und 
intellektuell jeweils guten und schlechten Menschen. Jedes Teilschemata enthält 
eine Liste von entsprechenden Eigenschaften. Die Dimensionen sind nicht 
unabhängig voneinander, denn es besteht eine leichte Tendenz, Personen, die 
man in sozialer Hinsicht positiv einschätzt auch intellektuell positiv 
einzuschätzen. Herkner (2001) erklärt diesen Tatbestand durch den Halo-Effekt 
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von Thorndike (1920, zitiert nach Herkner, 2001, S. 300) und dessen Tendenz 
zur konsistenten Bewertung. Hofer (1974) gibt an, dass die Funktion von 
impliziten Persönlichkeitstheorien darin besteht, die mitmenschlichen 
Beziehungen und die Orientierung einer Person in der Umwelt zu erleichtern. 
Dinge, die unüberschaubar oder verunsichernd sind, werden sozusagen dadurch 
geordnet, verständlich und überschaubar gemacht. 
Hofer (1986) bezeichnet die Tendenz zur Kategorisierung oder Typisierung als 
ein weit verbreitetes Phänomen. Er erklärt, dass bei Typisierung, einige 
Personenmerkmale dazu benutzt werden um Ähnlichkeiten oder Unähnlichkeiten 
zwischen Personen festzustellen. Als SchülerInnenkategorie (oder 
SchülerInnentypus) bezeichnet er im Detail „die kognitive Repräsentation einer 
Menge von Schülern, die aufgrund ihrer Ähnlichkeit in einigen Merkmalen nicht 
als gleich, aber als äquivalent angesehen werden“ (S. 140). Die Typisierung 
erfolgt nach für die Lehrperson subjektiv bedeutsamen Merkmalen, die in ihrer 
impliziten Persönlichkeitstheorie enthalten sind.  
Hofer (1969, zitiert nach Kleber, 1976, S. 48) führt an, dass die impliziten 
Persönlichkeitstheorien einen erheblichen Varianzanteil der 
Lernleistungsbeurteilung erklären. Schwarzer (1975, zitiert nach Kleber, 1976, S. 
48) kommt zu gleichen Ergebnissen. Laut Kleber (1976) bilden implizite 
Persönlichkeitskonzepte von LehrerInnen Raster der sozialen Wahrnehmung, 
innerhalb derer die Eigenschaften von SchülerInnenpersönlichkeiten geordnet 
werden. Bender (1984, zitiert nach Hofer, 1986, S. 78) berichtet Unterschiede in 
der Häufigkeit der Verwendung bestimmter Kategorien zwischen Lehrpersonen. 
Dienstältere und dienstjüngere LehrerInnen verwenden bestimmte Kategorien 
unterschiedlich oft. Dienstältere verwendeten häufiger die Kategorien 
Arbeitsverhalten und Intelligenz und seltener Kategorien aus Gefühls- und 
Sozialbereichen. Somit ist ein Wandel der relevanten Kategorien mit den 
Dienstjahren erkennbar und stellt somit einen weiteren Befund zum Einfluss der 
Dienstjahre auf die Wahrnehmung der Lehrpersonen. Es erscheint plausibel, 
dass auch eine Wandlung der Wahrnehmung von SchülerInnen durch 
LehrerInnen hinsichtlich der in Kapitel 2.2.1. und 2.2.2. beschrieben 
Schulerfolgsmerkmale nach Helmke und Weinert (1997) durch die in Kapitel 
3.2.3. beschrieben Kreisprozesse der Verstärkung von Brophy und Good (1974) 
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erfolgen kann. Ältere Lehrpersonen haben in ihrer Dienstzeit in jedem Fall öfter 
Erfahrung mit sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen gemacht und 
dementsprechend erscheint die Annahme naheliegend, dass bei diesen auch 
häufiger entsprechende Vorurteile begründet durch die behandelten 
Selbstbestätigungen verfestigt sind. 
 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass LehrerInnenerwartungen 
nachweislich Auswirkungen auf die Leistungen der SchülerInnen haben. Wenn 
Lehrende größere Fortschritte von den Unterrichteten erwarten, werden sich 
diese auch bemerkbar machen. Diese Effekte werden umso stärker sein, je 
jünger die SchülerInnen sind. Die Zughörigkeit zu einer bestimmten Schicht oder 
einer bestimmten Ethnizität hat nachweislich Einfluss auf die Wahrnehmung von 
LehrerInnen (Babad, 1993; zitiert nach Ludwig, 2010, S. 147; Braun, 1976; 
Brophy & Good, 1974). Weiters sind Persönlichkeitsmerkmale kognitiv nach 
Ähnlichkeit in Schemata zusammengefasst. Das bedeutet, dass eine negative 
Eigenschaft oft unweigerlich mit anderen negativen Merkmalen assoziiert wird. 
Dasselbe gilt auch für positive Eigenschaften (Herkner, 2001). Diese kognitive 
Zusammenfassung kann sehr nachteilige Auswirkungen auf die Wahrnehmung 
von SchülerInnen durch Lehrpersonen haben, denn wenn einE SchülerIn zum 
Beispiel eine negative Einstellung zum Lernen oder der Schule zeigt, führt das 
unter Umständen auch unweigerlich dazu, dass er/sie als uninteressiert oder 
leistungsschwach eingeschätzt wird.  
 
3.2. Explizite Urteile: Ursachen der Misserfolge bei PISA aus 
LehrerInnensicht 
Wie bereits erwähnt, haben im letzten Jahrzehnt Schulleistungsuntersuchungen, 
vor allem die PISA-Studien, aber auch beispielweise die TIMSS (Trends in 
International Mathematics and Science Study) starke öffentliche Reaktionen im 
deutschsprachigen Raum ausgelöst. Die Ansichten der Lehrpersonen, die 
unmittelbar am Schulalltag der SchülerInnen beteiligt sind und für die 
Wissensvermittlung zuständig sind, nehmen allerdings in der öffentlichen 
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Diskussion um Ursachen und Folgen wenig Raum ein. Ericsson und Lehmann 
(1996, zitiert nach Sedlmeier, Böhm, Lindner & Schmidt, 2006, S. 47) finden 
diese Tatsache erstaunlich, da diese Personengruppe den Vorteil hat, eine 
langjährige Erfahrung mit Schulunterricht und dessen Konsequenzen zu haben. 
Dementsprechend habt bespielsweise Kohler (2005) in Bezug auf die TIMSS-
Ergebnisse und Sedlmeier et al. (2006) in Bezug auf die PISA-Ergebnisse unter 
anderem untersucht, worauf Lehrpersonen das nur mittelmäßige Abschneiden 
der deutschen SchülerInnen in ihren Augen zurückführen. Kohler (2005) 
untersuchte anhand von 201 Lehrpersonen aus allgemeinbildenden Schulen in 
Baden-Württemberg unter anderem explizite Urteile zu dem mittelmäßigen 
Abschneiden in TIMMS. Der betreffende Fragebogen enthielt 60 Items, die den 
fünf Dimensionen „SchülerInnen“, „LehrerInnen“, „Eltern“, „Gesellschaft“ und 
„Schulverwaltung und Bildungspolitik“ zugeordnet waren. Die fünf Dimensionen 
entsprechen den bereits vorher beschriebenen übergeordneten Kategorien aus 
dem „modifizierten komplexen Schema der Schulleistungsdeterminanten“ von 
Helmke und Weinert (1997). Die Lehrpersonen gaben auf einer vierstufigen 
Skala an, wie sehr sie den angegebenen Aussagen zustimmen oder nicht 
zustimmen.  
Kohler (2005) stellte in ihrer Untersuchung fest, dass Lehrpersonen von den fünf 
Ursache-Skalen am höchsten der Skala „SchülerInnen“ (M = 3.07, SD = .43) als 
Ursache für die Ergebnisse zustimmen und am geringsten der Skala 
„LehrerInnen“ (M = 2.29, SD = .38). Auf der Ebene der Einzelitems erhielten 
bestimmte Items der Skala „LehrerInnen“ die geringste Zustimmung, sowie 
verschiedene Items der Skala „Schulverwaltung und Bildungspolitik“ (M = 2.31, 
SD = .34). Auf der anderen Seite erhielten Items der Skala „SchülerInnen“ und 
„Gesellschaft“ (M = 2.90, SD = .50) besonders hohe Zustimmung. Die Skala 
„Eltern“ (M = 2.70, SD = .50) lag in der Mitte.  
Es wurden bei der Untersuchung von Kohler (2005) signifikante Unterschiede 
zwischen den Schultypen hinsichtlich der Ursache-Skalen „SchülerInnen“ und 
„Eltern“ gefunden. Die GymnasiallehrerInnen (M = 2.98, SD = .46, F(2,184) = 
9,51, p < .001) stimmten der Skala „SchülerInnen“ weniger zu als die 
Lehrpersonen der anderen Schulformen (M = 3.17, SD = .45).  Derselbe Trend ist 
auch bei der Skala „Eltern“ ersichtlich. Auch hier stimmten die 
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GymnasiallehrerInnen (M = 2,53, SD =.49, F(2,189) = 3,57, p < .05) weniger zu 
als LehrerInnen der Realschulen (M = 2.80, SD = .51) und Grund- und 
Hauptschulen (M = 2.87, SD = .44). 
Kohler (2005) fand weiters Unterschiede in der Zustimmung der Ursache-Skala 
„LehrerInnen“ zwischen verschiedenen Fächerkombinationen. Es gibt signifikante 
Unterschiede (F(2,184) = 5.82, p < .01) zwischen Lehrpersonen, die nur 
Mathematik und/oder Naturwissenschaften (M = 2.19, SD = .28) unterrichten, 
jenen die weder Mathematik noch Naturwissenschaften (M = 2.43, SD = .41) 
unterrichten und jenen, die sowohl Mathematik und/oder Naturwissenschaften 
und andere Fächer (M = 2.27, SD =.39) unterrichten. Einzelvergleiche zeigten, 
dass sich nur die Gruppe der MathematikerInnen und NaturwissenschaftlerInnen 
von der Gruppe der NichtmathematikerInnen und NichtnaturwissenschaftlerInnen 
signifikant unterschied (p < .01). Bei den anderen Ursache-Dimensionen konnten 
keine Unterschiede hinsichtlich der Schulfächer gefunden werden.  
Zusammen mit der Tatsache, dass die „Schulverwaltung und Bildungspolitik“ als 
Ursache eine ähnlich geringe Zustimmung gefunden hatte, wie die „LehrerInnen“, 
ergibt sich somit ein klarer Hinweis auf eine externale Ursachenzuschreibung bei 
der Erklärung der Misserfolge der SchülerInnen bei LehrerInnen (Kohler, 2005). 
Auch Spiel und Schober (2002) beschreiben, dass in ihrer Untersuchung 
Lehrpersonen ihren Beitrag an SchülerInnenleistungen als minimal einstufen. 
Nicht selten genannte Gründe für Versagen seien „mangelnde Intelligenz“ und 
„ungünstige Familienbedingungen“, also Bedingungen die entweder die 
SchülerInnen selbst  oder das familiäre Umfeld, also die Eltern beschreiben. 
Sowohl Erfolge als auch Misserfolge der SchülerInnen werden hierbei extern 
attribuiert. Spiel und Schober (2002) implizieren somit, dass LehrerInnen wenige 
Handlungsmöglichkeiten zur Veränderung und Motivationsförderung sehen.  
Die eigentliche Bedeutung der expliziten Urteile der Lehrpersonen liegt im 
vermittelten Stimmungsbild und dem Grad der Selbstkritik. Der Befund der 
externalen Ursachenzuschreibung lässt weiters die Annahme plausibel 
erscheinen, dass Lehrpersonen tendenziell auch den Einfluss von den bereits 
behandelten Erwartungseffekten, die der „Ursache Lehrpersonen“ zuzuordnen 
wären, als Ursache von Bildungsmisserfolgen, eher unterschätzen und somit 
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auch vernachlässigen. Das wäre ein bedeutsamer Befund hinsichtlich möglicher 
Interventionen und wo diese anzusetzen haben. 
 
Das nachfolgende letzte Kapitel des theoretischen Teiles behandelt relevante 
Bereiche der Vornamensforschung. Es wurde bereits die Bedeutung des Namens 
für Erwartungseffekte angesprochen. Nun soll genauer erörtert werden in welcher 
Form Vornamen und Erwartungseffekte zusammenhängen. Der Zusammenhang 
liegt hauptsächlich im Signalcharakter der Vornamen und deren assoziativer 
Verbindung zu sozialen Statusmerkmalen.  
 
 
4. Der Vorname als Statusmerkmal 
Laut Gerhards (2003) ist der Name eng mit der Identität verbunden ist. Das Ich 
entwickelt im Laufe der Sozialisation über Attribution einen Bezug zum eigenen 
Namen. Der Name steht somit häufig für die Identität der Person. Gerhards und 
Hans (2008) beschreiben, dass Vornamen neben der persönlichen Identität auch 
zusätzlich die soziale Identität markieren. Beim Lesen eines Namens, sei es in 
einem Brief oder in einem Artikel werden gewisse Annahmen über den 
gelesenen Namen aktiviert, obwohl die betreffende Person nicht bekannt ist. Der 
Vorname ist ein Indikator für das Geschlecht und die ethnische Zugehörigkeit, 
sowie andere Dinge, wie den sozialen Status und damit verbunden 
Persönlichkeitseigenschaften. Bereits 1976 hat Braun, wie in Kapitel 3.1.4. 
erwähnt, den Vornamen von SchülerInnen als eine Determinante für 
Erwartungseffekte bei Lehrpersonen beschrieben. Insofern erscheint es sinnvoll 
Vornamen als Reizwörter zu verwenden und deren Assoziationen zu sozialem 
Status bzw. Migrationshintergrund zu untersuchen.   
 
Wolffsohn (2001) beschreibt die Veränderung der Namensgebung im 20. 
Jahrhundert. 1900 vergaben ca. 50 Prozent der Deutschen ihrem Nachwuchs 
Namen, die als traditionell eingestuft werden können. Am Ende des 20. 
Jahrhunderts waren es ungefähr noch rund 15 Prozent. Anstelle dieser 
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traditionellen Namen traten neuere und innovative Namen, die unter anderem 
verstärkt aus dem südwesteuropäischen und vor allem angloamerikanischen 
Raum kamen.  
Vor allem wenn die Namensgebung in Deutschland von 1950 bis 1990 näher 
betrachtet wird, können interessanterweise gesellschaftliche Wandlungen in der 
Änderung der prozentuellen Vergabe von Vornamen abgeleitet werden. So wird 
deutlich, dass ab 1950, wo politisch das Interesse Deutschlands am Ausland 
stieg, auch die ausländischen Vornamen (südwesteuropäische, 
angloamerikanische, italienische, spanische und französische) in den 40 Jahren 
von 8 Prozent (1950) auf fast 20 Prozent (1990) stiegen. Ab ca. 1965 stieg der 
Anteil der russisch-slawischen Vornamen durch die Ostpolitik der sozialliberalen 
Koalition. Hebräisch-jüdische Namen wurden jeweils nach geschichtspolitischen 
Einschnitten gehäuft gewählt. Beispielsweise Mitte der 60er Jahre nach der 
Debatte um die Verjährung der nationalsozialistischen Verbrechen oder 1979 
nach Ausstrahlung der dreiteiligen Fernsehserie „Holocaust“ (Wolffsohn, 2001).  
 
Diese Daten zeigen eindrucksvoll, in welcher Form Gesellschaft, Medien und 
Sozialisation mit der Vornamensgebung zusammenhängen. Wolffsohn (2001) 
betont die Bedeutung des historischen Quellenwerts von Vornamen. Während 
das ursprüngliche Interesse den Kategorien „Heiligennamen“, „dynastische“, 
„traditionelle“ und „innovative“ Vornamen galt, scheinen diese durch die oben 
genannten Veränderungen heute an Bedeutung zu verlieren. An deren Stelle 
treten andere relevante Kategorien, die unsere Gesellschaft treffender 
beschreiben.   
 
Rudolph, Böhm und Lummer (2007) zeigen, dass die Vornamenwahrnehmung 
vom zugeschriebenen Alter der Namensträger und –trägerinnen und dem Alter 
der Befragten abhängt. Wobei hier moderne, zeitlose und altmodische Namen 
verwendet wurden. Die Untersuchung war unter anderem auf die Erforschung der 
Alterswahrnehmung der Namen ausgelegt. Es kann davon ausgegangen werden, 
dass eben diese altmodischen Namen, die auf ein höheres Alter der Person 
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deuten, nicht von Relevanz für den Schulkontext sind, da es sich hierbei um eine 
Stichprobe von mindestens sechs bis ca. achtzehnjährigen handelt.  
Rudolph und Spörrle (1999) betonen die Bedeutung einer systematischen 
Auswahl der zu untersuchenden Vornamen anstelle einer intuitiven. Sie haben in 
ihrer Untersuchung Studierende beauftragt etwa gleich attraktive weibliche und 
männliche Vornamen zu kombinieren. Die Ergebnisse zeigten allerdings, dass 
das Bemühen scheiterte, denn die weiblichen Namen wurden von der jüngeren 
und mittleren Altersgruppe der Versuchspersonen für attraktiver gehalten, als die 
männlichen Namen. Rudolph und Spörrle (1999) halten weiters fest, dass 
Namenseffekte umso deutlicher ausgeprägt sind, je weniger Information über den 
Namensträger bekannt ist und dass bei einem hohen Grad an Informiertheit oder 
gar einer persönlichen Bekanntschaft mit dem Namensträger der Einfluss des 
Vornamens auf die interpersonale Wahrnehmung gänzlich verschwindet.  
 
4.1. Vorname und soziale Schicht 
Gerhards (2003) hat untersucht inwiefern sich die Vornamensvergabe in den 
Jahren 1894 bis 1998 nach Schichtzugehörigkeit verändert hat. Anhand der 
Daten von Standesämtern, die auch die Berufsbezeichnung der Eltern enthalten 
und somit eine Einschätzung der Schicht ermöglichen, wurden drei Gruppen 
gebildet: „niedrigqualifiziert“, „qualifiziert“ und „hochqualifiziert“. Anfang des 20. 
Jahrhunderts wurden ca. 46 Prozent der Namen in allen drei Schichten benutzt. 
Ende des 20. Jahrhunderts waren es nur mehr 28 Prozent. So wird deutlich, dass 
der Anteil der Namen mit schichtspezifischer Verwendung im Verlauf der Zeit 
zunimmt.   
Es wird davon ausgegangen, dass neue Namen in der oberen Bildungsschicht 
kreiert werden und dann in einer Art „trickle down process“ in die untere 
Bildungsschicht diffundieren (Frank, 1977; Shin, 1980; zitiert nach Hornbostel, 
Landmann, Lucke, Müller und Vorwerk, 1997, S. 187; Lieberson & Bell, 1992; 
zitiert nach Hornbostel et al., 1997, S. 187). Gerhards (2003) bietet dieselbe 
Erklärung dafür, wie der Zyklus der Namensvergabe zwischen oberen und 
unteren Schichten alterniert. In seiner Untersuchung wird deutlich, dass Namen 
tendenziell von der oberen Schicht eingeführt werden und dann jeweils 
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zeitverzögert von der mittleren Schicht übernommen werden und nochmals 
zeitverzögert von der unteren Schicht verwendet werden. Frank (1977) bestätigt 
in seinen Analysen obige Ergebnisse. Er konnte ebenfalls eine Ausbreitung der 
Namen von höheren Schichten in niedrigere feststellen. Wobei hier auch auf die 
Bedeutung des jeweils speziellen Namens verwiesen wird. Die 
Diffusionsprozesse können, wenn auf Ebene eines spezifischen Vornamens 
erforscht, sowohl in die eine Richtung, also wie bereits beschrieben von oben 
nach unten, als auch in genau die andere gehen. Die Tendenz ist vorhanden, die 
Effekte allerdings in beiden Fällen nur schwach ausgeprägt.  
Hornbostel et al. (1997) führen an, dass bei der Namenswahl auch die Motivation 
der Abgrenzung gegenüber anderen Gruppen eine Rolle spielt und somit als eine 
Art der meist unbewussten Markierung von Herkunft und von sozialer Position 
fungiert. Dies wurde evident durch einen Vergleich der im Zeitraum 1975 bis 
1995 vergebenen Mädchennamen in der Stadt Jena, welche nach dem 
Bildungshintergrund der Eltern in zwei Gruppen eingeteilt wurden. In der Gruppe 
der AkademikerInnen wurden eher traditionelle Namen vergeben, während in der 
Gruppe der „unteren“ Bildungsschicht (Ungelernte, Facharbeiter, Meister) eher 
Modenamen vergeben wurden. Unter den zehn beliebtesten Namen jeder 
Gruppe kamen nur jeweils drei auch in der anderen vor.  
Untersuchungen von Skipper, Leslie und Wilson (1990) an Studierenden zeigen, 
dass zumindest zu diesem Zeitpunkt eine relative Ahnungslosigkeit bezüglich 
bestimmter Nameneffekte bestand. Die Studierenden verneinen fast durchgängig 
(84%) die Frage, ob anhand von Namen auf die Herkunft bzw. „soziale Klasse“ 
von Personen geschlossen werden kann. Sie wurden daraufhin gebeten sich 
vorzustellen, dass sechs soziale Klassen in den USA bestehen und 
dementsprechend sollten sie sechs vorgegebene Familiennamen in diese 
Rangreihung bringen. Wäre die Annahme der Studierenden richtig, müssten sich 
die sechs Namen über die sechs Kategorien zufällig gleich verteilen. Es stellte 
sich allerdings heraus, dass das nicht der Fall war, sondern dass die Namen 
systematisch ähnlich zugeordnet wurden. Ähnliche Effekte kamen bei 
nachfolgenden Untersuchungen derselben AutorInnen mit Spitznamen heraus. 
Sowohl bei Familien- als auch Spitznamen werden Namen, die auf ethnische 
Minderheiten hindeuten überwiegend mit den letzten beiden Kategorien 
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assoziiert. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit Befunden weiterer 
AutorInnen (Hirschman & Wong, 1984; zitiert nach Skipper et al., 1990, S. 211; 
Macionis, 1989; zitiert nach Skipper et al., 1990, S. 211).  
Weitere aktuelle Belege hierzu liefert Kube (2009). Sie hat in ihrer Masterarbeit 
Lehrpersonen und deren Assoziationen zu Vornamen untersucht. Die Ergebnisse 
zeigen, dass Lehrpersonen Vornamen, die einen sozialen schwachen 
Hintergrund der SchülerInnen andeuten, gehäuft als leistungsschwach, 
verhaltensauffällig und frech eingestuft werden.  
 
4.2. Deutsche vs. ausländische Vornamen 
Seibicke (1982) teilt den Vornamensbestand im Deutschen in sogenannte 
deutsche/einheimische Namen und Lehnnamen ein. Als deutsch/einheimisch 
beschreibt sie Namen, „die sich auf bezeugte oder erschlossene Vorformen 
(west)germanischen Ursprungs in frühdeutscher Zeit (etwa 750-1150) 
zurückführen lassen oder ihnen nachgebildet sind“ (S. 110). Unter Lehnnamen, 
werden Namen verstanden, die in anderen Sprachen entstanden sind und von 
dort entlehnt werden. Seibicke (1982) meint, dass theoretisch zwischen Lehn- 
und Fremdnamen unterschieden werden müsste, da viele der entlehnten Namen 
sich im Laufe der Zeit so einbürgern, dass sie nicht mehr als solche erkannt 
werden. Fremdnamen würden die Gruppe der noch als fremd empfundenen oder 
erkenntlichen Namen darstellen.  
 
Seibicke (1982) gibt an, dass es Unterschiede in der Entlehnung von Namen gibt. 
Vornamen von Gastarbeitern, vor allem Türken, Griechen und Jugoslawen 
werden, trotz des unmittelbaren Kontakts nur ganz selten von Einheimischen 
gewählt. Zu denselben Schlüssen kommt auch Gerhards (2003) der seinerseits 
erklärt, dass der Rückgriff auf fremde Kulturen eine soziale Logik aufweist, denn 
bei der Namensvergabe werden nur jene Länder mit hoher Reputation 
hinsichtlich des ökonomischen Status und des Prestige ausgewählt. Analysen 
von Fuchs, Gerhards und Roller (1993, zitiert nach Gerhards, 2003, S. 134) 
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haben gezeigt, dass EuropäerInnen und AmerikanerInnen das größte Prestige 
aufweisen und Länder aus Osteuropa, Afrika oder Asien ein deutlich geringeres.  
Gerhards und Hans (2008) haben untersucht, dass die Vergabe deutscher 
Vornamen bei Zuwanderern steigt, wenn die kulturelle Distanz zwischen 
Herkunftsland und Einwanderungsland gering ist, sowie wenn die Bildung der 
Eltern hoch ist, sie deutsche Freunde oder Partner haben und wenn sie politisch 
durch die Staatsbürgerschaft integriert sind. Zuwanderer aus der Türkei geben 
ihren Kindern im Vergleich zu Menschen aus dem ehem. Jugoslawien und 
Südwesteuropa am seltensten deutsche Vornamen.  
In den obigen Erläuterungen werden genau jene Nationalitäten angesprochen, 
die in Österreich stark repräsentiert sind, nämlich Menschen aus der Türkei und 
dem ehem. Jugoslawien. Diese beiden Gruppen stellen laut der letzten 
Volkszählung 2001 (Statistik Austria, 2007) die größten Minderheiten in 
Österreich dar.  
 
Aus den obigen Ausführungen bezüglich der Vornamen von Kindern aus den 
Staaten des ehem. Jugoslawiens und der Türkei kann angenommen werden, 
dass sie ähnlich von in Österreich lebenden Personen bewertet werden, sobald 
sie als ausländisch erkannt werden. Aufgrund des geringen Prestiges dieser 
Länder kann angenommen werden, dass diese Namen bestimmte Stereotype 
und Vorurteile aktivieren und somit tendenziell negativ bewertet werden. Eine 
Differenzierung bezüglich des sozioökonomischen Status, wie sie bei 
inländischen Namen sehr stark zu erwarten ist, erscheint bei ausländischen 
Vornamen nicht wahrscheinlich. Zumindest konnten keine entsprechenden 
Hinweise in der Literatur gefunden werden.  
    
Zusammenfassend soll festgehalten werden, dass Vornamen eine Signalfunktion 
besitzen, denn wie Gerhards und Hans (2008) haben beschrieben haben, 
markieren sie die soziale Identität ihrer TrägerInnen. Es konnte anhand mehrerer 
Studien repliziert werden, dass Vornamen bestimmte Assoziationen auslösen. 
Die Assoziationen bestimmter „fremder“ Vornamen zu deren 
Migrationshintergrund sind selbsterklärend, aber auch die Assoziationen zur 
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sozialen Schichtzugehörigkeit konnten bisher gut belegt werden (Skipper et al., 
1990; Hirschman & Wong, 1984; zitiert nach Skipper et al., 1990, S. 211; 
Macionis, 1989; zitiert nach Skipper et al., 1990, S. 211).  
 
 
5. Fragestellungen und Hypothesen 
Jugendliche mit Migrationshintergrund und sozial schwache Jugendliche erzielen 
bei PISA sehr mäßige Erfolge. Ihre Leistung ist systematisch schwächer als jene 
der anderen SchülerInnengruppen (OECD, 2010; Schwantner & Schreiner, 
2010). Es gibt verschiedene weitere Belege zu den Koppelungen zwischen 
sozialem Hintergrund und Bildungserfolg einerseits (Rodax & Spitz, 1978; zitiert 
nach Helmke & Weinert, 1997, S. 120; Steinkamp, 1991; zitiert nach Helmke & 
Weinert, 1997, S. 120; Helmke & Weinert, 1997) und Migrationshintergrund und 
Bildungserfolg andererseits (Diefenbach, 2008; Pinterits, 1992; Volf, 2001). 
Rosenthal und Jacobson (1971) haben eindrucksvoll veranschaulicht in welcher 
Form Erwartungseffekte der LehrerInnen eine Rolle bei der erbrachten Leistung 
der SchülerInnen spielen. Erwartungen werden über Einstellungen, Vorurteile 
und Stereotype gebildet und Corell et al. (2002, zitiert nach Schmid Mast & 
Krings, 2008, S. 35) haben ihren Einfluss auf die Wahrnehmung und das 
Verhalten von Menschen dargelegt. Laut Braun (1976) ist der Vorname von 
SchülerInnen ein Faktor der Erwartungen von LehrerInnen determiniert. 
Erklärungen hierzu inwiefern Vornamen und sozialer Status zusammenhängen 
liefern Hornbostel et. al. (1997) und Gerhards (2003).  
 
Insofern sollen folgende Fragestellungen erforscht werden:  
 
- Gibt es einen Unterschied in der Bewertung der drei Vornamensgruppen 
„Unterschicht“, „Oberschicht“ und „Migration“ durch die Lehrpersonen? 
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Hierbei ist aufgrund der Ergebnisse bei PISA (OECD, 2010; Schwantner & 
Schreiner, 2010) zu erwarten, dass die Vornamensgruppe „Oberschicht“ 
hinsichtlich aller fünf Determinanten für Schulerfolg durch die Lehrpersonen 
(Leistungsfähigkeit, Vorwissen, Fähigkeitsselbstkonzept, Interesse und 
Einstellung zum Lernen) positiver bzw. höher eingeschätzt werden als die beiden 
Gruppen „Unterschicht“ und „Migration“. 
Weiters soll ausgehend von den beschrieben Befunden hinsichtlich Schulform 
(Pinterits, 1992; Volf, 2001; Heß-Meining, 2004; Diefenbach, 2008; Horstkemper 
& Tillmann, 2008) bzw. des Hintergrundes der Schule (OECD, 2010) und der 
Dienstjahre der Lehrpersonen (Hinsch, 1980; Bender, 1984; zitiert nach Hofer, 
1986, S. 78) untersucht werden, inwiefern jene Personen, die in Schulformen 
unterrichten, die von den beiden Gruppen gehäuft besucht werden 
(Hauptschulen und Sonderschulen) und somit auch tendenziell häufiger und 
länger Erfahrung mit den relevanten Gruppen machen, stärkere Vorurteile und 
Stereotype begründet durch die beschriebenen zirkulären Kreis- und 
Verstärkungsprozesses der Selbstbestätigung (Brophy & Good, 1974; Güttler, 
2003; Hübner und Rauh, 1975; zitiert nach Brunner und Noack, 2010, S. 427) 
haben. 
 
- Gibt es einen Unterschied in der Bewertung der drei Vornamensgruppen 
„Unterschicht“, „Oberschicht“ und „Migration“ hinsichtlich der Schulform 
und der Dienstjahre? 
 
Anschließend soll anhand der fünf Dimensionen aus Helmke und Weinerts 
(1997) „modifiziertem komplexem Schema der Schulleistungsdeterminanten“ und 
ausgehend von den Ergebnissen der Untersuchung von Kohler (2005) untersucht 
werden, worin Lehrpersonen die Hauptursachen der Misserfolge der sozial 
schwachen Jugendlichen und jenen mit Migrationshintergrund bei PISA sehen, 
bzw. ob diese weitere Gründe nennen, die nicht im vorgegebenen Fragebogen 
enthalten sind und somit hier ein bedeutender Erkenntnisgewinn erzielt werden 
kann.   
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- Worin sehen Lehrpersonen die Ursachen in den Misserfolgen der sozial 
schwachen und migrantischen SchülerInnen bei PISA? 
- Werden von Lehrpersonen weitere Ursachen genannt? 
 
Entsprechend der Untersuchung von Kohler (2005) und auch von Spiel und 
Schober (2002) kann von einer problematischen externalen 
Ursachenzuschreibung ausgegangen werden. Es wird erwartet, dass 
Lehrpersonen SchülerInnen als Hauptverantwortliche für die Bildungsmisserfolge 
bei PISA und sich selbst an letzter Stelle sehen. 
 
Abschließend soll anhand der spezifischen Ergebnisse von Kohler (2005) 
untersucht werden, ob von ihr gefundene Unterschiede bei den Ursache-Skalen 
„SchülerInnen“ und „Eltern“ hinsichtlich der Schulform und der Ursache-Skala 
„LehrerInnen“ hinsichtlich der unterrichteten Fächer repliziert werden können.  
 
- Gibt es einen Unterschied in den Ursache-Skalen „SchülerInnen“ und 
„Eltern“ hinsichtlich der Schulform? 
- Gibt es einen Unterschied in der Ursache-Skala „LehrerInnen“ hinsichtlich 
der unterrichteten Fächer? 
 
Hierbei kann entsprechend der Ergebnisse von Kohler (2005) ausgegangen 
werden, dass Lehrpersonen der Haupt- und Sonderschulen die Bedeutung der 
Ursache „SchülerInnen“ und „Eltern“ für die Misserfolge bei PISA höher 
einschätzen, als Lehrpersonen der AHS. Die Unterschiede zwischen den 
Fächergruppen sollten zwischen Lehrpersonen die „ausschließlich Mathematik 
und/oder Naturwissenschaften“ und jenen die „weder Mathematik noch 
Naturwissenschaften“ unterrichten bestehen. Erstere sollten der Ursache 
„LehrerInnen“ eine geringer Bedeutung für die Misserfolge bei PISA beimessen.  
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II. EMPIRISCHER TEIL 
 
6. Methode  
Der folgende Teil widmet sich der methodischen Vorgehensweise der 
Untersuchung. Nachweise von Erwartungseffekten erfordern komplexe und vor 
allem über lange Zeiträume dauernde Untersuchungsdesigns. Da letzteres den 
Rahmen dieser Arbeit sprengt, sollen implizite Vorurteile sowie explizite Urteile 
von Lehrpersonen erforscht werden. Aus diesen kann entsprechend auf 
Erwartungen bzw. Einstellungen der Lehrpersonen geschlossen werden. Da 
Vorurteile ein sensibles Thema für die Befragten darstellen und eine explizite 
Erhebung dieser höchst wahrscheinlich zu stark sozial erwünscht gefärbten 
Ergebnissen führen würde, sollen diese implizit anhand der bei Braun (1976) 
erwähnten Vornamen erhoben werden. Eingangs werden die Durchführung und 
die Ergebnisse der Voruntersuchung dargestellt. Die Voruntersuchung leistet 
wichtige Vorarbeit für die Operationalisierung der Hauptuntersuchung, da durch 
diese die Vornamen selektiert werden, die in weiterer Folge in der 
Hauptuntersuchung verwendet werden. Ziel war es anhand von einer möglichst 
großen Stichprobe grundsätzliche Assoziationen zwischen geläufigen 
österreichischen Vornamen und deren Schichtbezug zu ermitteln. Abschließend 
wird auf die Hauptuntersuchung eingegangen, konkret auf die ausgewählten 
Messinstrumente, die Durchführung und die Stichprobe.  
 
6.1. Voruntersuchung 
Nachdem keine klaren Richtlinien oder keine eindeutigen Regeln bezüglich der 
Einteilung von Vornamen hinsichtlich ihrer Zugehörigkeit zu den sozialen 
Kategorien „Unterschicht“ und „Oberschicht“ vorhanden sind, ist für die Auswahl 
von Vornamen als Stimulus für die Hauptuntersuchung eine Voruntersuchung 
durchzuführen, um geeignete Vornamen für den Fragebogen zu finden. Diese 
erscheint weiters notwendig, wenn die in Kapitel 4 von Wolffsohn (2001) 
angesprochene Veränderung der Namensgebung in den letzten 100 Jahren 
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mitbedacht wird. Vornamen aus ähnlichen Untersuchungen, die den 
Schichtbezug dieser untersucht haben (Gerhards, 2003; Hornbostel et al., 1997; 
Kube, 2009) sind entweder aufgrund nationaler Unterschiede oder aufgrund des 
zeitlichen Wandels ungeeignet um in dieser Untersuchung verwendet zu werden.  
Die Voruntersuchung wurde aus Gründen der Ökonomie und aufgrund der guten 
Erreichbarkeit der TeilnehmerInnen als Onlinefragebogen mit Studierenden 
durchgeführt. Somit konnte eine große Stichprobe gesichert werden, die weiters 
aufgrund ihres akademischen Niveaus der Stichprobe der LehrerInnen in der 
Hauptuntersuchung ähnlich ist. 
 
6.1.1. Untersuchungsplan 
Die Untersuchung war für April 2011 geplant und sollte ein Monat dauern. Als 
TeilnehmerInnen kamen Studierenden aller Studienrichtungen und aller 
Hochschulen in Wien in Frage. Der Link zur Onlinebefragung sollte Studierenden 
im Umkreis des Versuchsleiters sowie über weitere Bekannte per Mail zur 
Verfügung gestellt werden. Weiters sollte in verschiedenen Internetforen der Link 
zur Befragung veröffentlicht werden. 
 
6.1.2. Beschreibung der Erhebungsinstrumente 
Aufgrund der Nichtverfügbarkeit von inhaltlich passenden Instrumenten zur 
Vorselektion von Vornamen wurde für die Voruntersuchung ein eigener 
Fragebogen entworfen. Grundlage für die Vornamensauswahl im Fragebogen 
bildete die von Statistik Austria (2005) veröffentlichte Liste der „Vornamen der 
Neugeborenen mit österreichischer Staatsbürgerschaft nach fallender Häufigkeit“ 
im Zeitraum von 1993 bis 2005. Der Zeitraum erscheint sinnvoll, da somit die 
häufigsten Namen jener SchülerInnen abgedeckt sind, die im Jahr 2011 das Alter 
sechs Jahre bis 18 Jahre erreicht haben und sich somit im derzeitigen 
Schulsystem befinden, dementsprechend den LehrerInnen am geläufigsten sein 
sollten. Diese Alterspanne deckt das Alter der Einschulung bis zur Volljährigkeit 
ab. Es wurden aus jedem Jahr die häufigsten 15 Jungen- und Mädchenvornamen 
berücksichtigt. Es wurden weiters Vornamen einbezogen, die in der Studie von 
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Kube (2009) verwendet wurden. Der Einbezug dieser Vornamen erscheint 
sinnvoll, da Vornamenswahl, wie vorher beschrieben unter anderem über 
Sozialisationsprozesse beeinflusst wird. Viele Vornamen die im Nachbarland 
Deutschland gehäuft vergeben werden, finden im Laufe der Zeit ihren Weg nach 
Österreich bzw. umgekehrt, wahrscheinlich vor allem über ähnliche Medien wie 
Fernsehen und Zeitschriften. Es wurden hierbei jene Vornamen ergänzt, die in 
der Studie von Lehrpersonen entweder als eigene Kindernamen abgelehnt 
wurden oder als verhaltensauffällig assoziiert wurden. Diese Vornamen wurden 
jeweils mit deren Häufigkeit der Vergabe in Österreich vergleichen. Es wurden 
nur jene Vornamen in den Fragebogen aufgenommen, die in Österreich laut der 
Liste „Vornamen (Neugeborene mit österreichischer Staatsbürgerschaft) 1984 – 
2009“ von Statistik Austria (2010) entsprechend häufig vergeben werden. Bei den 
Jungenvonamen wurde die Grenze bei 0,14 % gesetzt bei Mädchenvornamen 
bei 0,23 % der Nennungen in Österreich. Vornamen, die geringe Häufigkeit 
aufweisen, erscheinen wenig relevant. Die Vornamen, die für die 
Voruntersuchung aus der Liste von Statistik Austria (2005) ausgewählt wurden 
sind in Tabelle 1 angeführt. Die Vornamen, die aus der Studie von Kube (2009) 
ergänzt wurden, sind in Tabelle 2 angeführt. 
 
Tabelle 1: Jungen- und Mädchenvornamen, die aus Statistik Austria (2005) ausgewählt 
wurden 
Jungenvornamen Alexander, Andreas, Christoph, Daniel, David, Dominik, 
Elias, Fabian, Felix, Florian, Jakob, Julian, Jonas, Lukas, 
Manuel, Marcel, Markus, Martin, Matthias, Maximilian, 
Michael, Patrick, Philipp, Sebastian, Simon, Stefan, 
Thomas, Tobias 
Mädchenvornamen Anna, Carina, Christina, Hannah, Jasmin, Jennifer, Julia, 
Katharina, Lara, Laura, Lea, Lena, Leonie, Lisa, 
Magdalena, Melanie, Michelle, Nadine, Nicole, Sabrina, 
Sandra, Sarah, Selina, Sophie, Stefanie, Theresa, 
Vanessa, Verena, Viktoria 
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Tabelle 2: Jungen- und Mädchenvornamen, die aus der Masterarbeit von Kube (2009) 
ergänzt wurden 
Jungenvornamen   
 
Kevin, Leon, Marvin, Nico, Niklas, Pascal, René, Robin, 
Sascha, Tim 
Mädchenvornamen Angelina, Emma, Jaqueline, Jessica, Marie 
 
Studierende verschiedener Studienrichtungen wurden aufgefordert nacheinander 
diese jeweils 38 Jungen- und 34 Mädchennamen hinsichtlich ihres sozialen 
Status in die Kategorien „eher Unterschicht“ und „eher Oberschicht“ einordnen. 
Weiters konnte auf die Kategorie „weder noch“ ausgewichen werden.  
Nach erfolgter Bewertung wurden drei Gruppen von Vornamen gebildet. Eine 
Gruppe enthielt die Vornamen, die als „eher Unterschicht“ eingestuft wurden, die 
zweite jene die als „eher Oberschicht“ eingestuft wurden und die dritte Gruppe 
jene, bei denen die TeilnehmerInnen keine Polarisierung („weder noch“) 
angaben. Die acht meistgenannten Jungennamen und ebenso die acht 
meistgenannten Mädchennamen aus der „Unterschicht“- und „Oberschicht“-
Gruppe wurden in den Fragebogen zur Bewertung durch LehrerInnen 
aufgenommen.  
Diese Form der Auswahl erscheint günstig, da laut Rudolph und Spörrle (1999) 
der Versuch von Studierenden das Gegenteil dieses beschriebenen Vorgehens 
durch Reflexion von Vorurteilen zu bewirken, sprich Namen hinsichtlich ihrer 
Gleichwertigkeit bezüglich einer vorgegebenen Dimension einzuschätzen und 
somit Paare von gleichwertigen Namen zu bilden, scheiterte. Es erscheint 
schlüssig, dass somit die Aufforderung Namen durch Aktivierung von Vorurteilen 
hinsichtlich ihrer Unterschiede einzuschätzen, zielführend sein wird. Kube (2009) 
verwendet in ihrer Masterarbeit ein ähnliches Vorgehen zur Vorselektion von 
Vornamen. 
Weiters wurden zum Zwecke der Stichprobenbeschreibung die Variablen 
Geschlecht, Alter und Hauptstudienrichtung erhoben. Der gesamte Fragebogen 
ist dem Anhang A zu entnehmen. 
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6.1.3. Untersuchungsdurchführung 
Die Untersuchung wurde im Zeitraum vom 20.04.2011 bis 30.04.2011 
durchgeführt. Der Link zur Befragung wurde potenziellen TeilnehmerInnen auf 
www.psychoforum.at zur Verfügung gestellt. Weiters wurde der Link per Mail und 
Facebook® an bekannte Studierende versandt. Diese wurden jeweils gebeten 
den Link an weitere Studierende zu senden. Die Untersuchung wurde aufgrund 
der hohen Teilnahme der Studierenden und aus Gründen der Zeitplanökonomie 
bereits nach zehn Tagen beendet. Insgesamt haben 553 Personen 
teilgenommen und den Fragebogen vollständig bearbeitet. 
 
6.1.4. Stichprobenbeschreibung 
An der Befragung nahmen insgesamt 553 Personen teil. Darin sind jene 
Personen enthalten, die den Fragebogen vollständig bearbeitet haben. Die Daten 
wurden in zwei Schritten bereinigt. Es wurden im ersten Schritt jene 41 Personen 
ausgeschlossen, die keine Studierenden waren. Weiters wurden im zweiten 
Schritt weitere sieben Personen exkludiert, die ein reaktantes Antwortverhalten 
aufwiesen. Als Reaktanz gegenüber der Fragestellung wurde ein monotones 
Antwortmuster gewertet. Das inkludiere alle Personen, die durchgehend bei allen 
Vornamen nur eine der drei Kategorien angekreuzt hatten, also keine 
Differenzierung zwischen den Vornamen vorgenommen hatten. Weitere 132 
Personen (19,27 %) hatten die Befragung abgebrochen. 
Nach Bereinigung bestand die Stichprobe aus 505 Personen. Die 
TeilnehmerInnen waren zwischen 18 und 65 Jahre alt, wobei das 
durchschnittliche Alter bei 25,51 Jahren lag. Die Verteilung der Geschlechter ist 
in Tabelle 3 ersichtlich. 
 
Tabelle 3: Häufigkeiten (n) und Prozentwerte (%) für die Geschlechter der 
Voruntersuchung  
Geschlecht n % 
Männlich 122 24,2 
Weiblich 380 75,2 
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Keine Angabe 3 0,6 
Gesamt 505 100,00 
 
Insgesamt haben Studierende aus 46 verschiedenen Studienrichtungen an der 
Voruntersuchung teilgenommen. Tabelle 4 zeigt der Übersichtlichkeit wegen die 
häufigsten Studienrichtungen ab fünf Nennungen.  
 
Tabelle 4: Die häufigsten Studienrichtungen (ab fünf Nennungen) der TeilnehmerInnen 
der Voruntersuchung in absoluten Häufigkeiten (n) und Prozent (%) 
Studienrichtung n % 
Psychologie 280 55,4 
Geschichte 57 11,3 
Politikwissenschaft 25 5,0 
Theater-, Film- und Medienwissenschaft 14 2,8 
Mathematik 10 2,0 
Germanistik 8 1,6 
Internationale Entwicklung 8 1,6 
Soziologie 7 1,4 
Betriebswirtschaftslehre 6 1,2 
Keine Angabe 6 1,2 
Bildungswissenschaft 5 1,0 
Kunstgeschichte 5 1,0 
Publizistik- und Kommunikationswissenschaft 5 1,0 
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6.1.5. Auswertungsverfahren 
Die Daten wurden deskriptivstatistisch ausgewertet. Hierbei waren die 
prozentuellen Häufigkeiten der einzelnen Vornamen zu den Kategorien „eher 
Unterschicht“, „eher Obersicht“ und „weder noch“ von Bedeutung.  
 
6.1.6. Ergebnisse der Voruntersuchung 
Um die Auswahl der Vornamen für die Hauptuntersuchung treffen zu können, 
wurden alle im Fragebogen enthaltenen Vornamen hinsichtlich ihrer 
prozentuellen Häufigkeiten ausgewertet. Von besonderer Relevanz waren die 
Vornamen, die stark in eine der beiden Richtungen polarisierten. Entscheidend 
hierfür war, inwiefern die TeilnehmerInnen die Vornamen als eher der 
„Unterschicht“ oder eher der „Oberschicht“ zugehörig empfunden haben, bzw. ob 
sie auf die neutrale Kategorie „weder noch“ ausgewichen sind.  
 
Von den 38 Jungenvornamen wurden neun Vornamen (Kevin, Marcel, Marvin, 
Nico, Pascal, Patrick, René, Robin, Sascha) von mehr als 50 Prozent der 
TeilnehmerInnen als „Unterschicht“-Vornamen bewertet, 13 Vornamen 
entsprechend als „Oberschicht“-Vornamen (Alexander, Elias, Fabian, Felix, 
Jakob, Julian, Jonas, Leon, Maximilian, Niklas, Philipp, Sebastian, Simon) und 16 
Vornamen (Andreas, Christoph, Daniel, David, Dominik, Florian, Lukas, Manuel, 
Markus, Martin, Matthias, Michael, Stefan, Thomas, Tim, Tobias) wurden nicht 
polarisiert eingestuft. Die genauen Bewertungen aller Vornamen sind dem 
Anhang C zu entnehmen. 
 
Die vier Vornamen, die am stärksten mit der Unterschicht in Verbindung gebracht 
wurden, waren Kevin, Marcel, René und Sascha. Diese Vornamen wurden von 
zwischen 65 Prozent und fast 88 Prozent der TeilnehmerInnen der Kategorie 
Unterschicht zugeordnet. Die vier Vornamen, die entsprechend am stärksten mit 
der Oberschicht assoziiert wurden, nämlich zwischen ca. 60 Prozent und ca. 75 
Prozent waren Elias, Jakob, Jonas und Maximilian. Die genauen Werte können 
Tabelle 5 entnommen werden. 
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Tabelle 5: Jungenvornamen, die am stärksten mit „Unterschicht“ und „Oberschicht“ 
assoziiert wurden (Angaben in Prozenten) 
Jungenvornamen eher Unterschicht eher Oberschicht Weder noch 
Elias 8,3 % 70,3 % 21,4 % 
Jakob 6,9 % 60,6 % 32,5 % 
Jonas 8,7 % 65,3 % 25,9 % 
Kevin 87,5 % 5,1 % 7,3 % 
Marcel 65,7 % 14,9 % 19,4 % 
Maximilian 3,8 % 75,6 % 20,6 % 
René 70,1 % 12,9 % 17,0 % 
Sascha 68,1 % 10,1 % 21,8 % 
 
Bei den 34 Mädchenvornamen wurden 12 Vornamen von mehr als der Hälfte der 
TeilnehmerInnen zu der Kategorie „eher Unterschicht“ zugeordnet (Angelina, 
Jacqueline, Jasmin, Jennifer, Jessica, Melanie, Michelle, Nadine, Nicole, 
Sabrina, Selina, Vanessa), 12 der Kategorie „eher Oberschicht“ (Emma, Hannah, 
Katharina, Lara, Laura, Lea, Leonie, Magdalena, Marie, Sophie, Theresa, 
Viktoria) und 10 Vornamen (Anna, Carina, Christina, Julia, Lena, Lisa, Sandra, 
Sarah, Stefanie, Verena) wurden der Ausweichkategorie „weder noch“ 
zugeordnet.  
 
Die vier Vornamen, die am eindeutigsten mit der Unterschicht assoziiert wurden, 
waren mit ca. 76 Prozent bis ca. 88 Prozent die Namen Jacqueline, Jennifer, 
Jessica und Michelle. Die vier Vornamen, die am stärksten mit der Kategorie 
Oberschicht assoziiert wurden, waren mit ca. 60 Prozent bis ca. 70 Prozent 
Hannah, Marie, Sophie und Theresa. Die genauen Angaben sind in Tabelle 6 
angeführt.  
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Tabelle 6: Mädchenvornamen, die am stärksten mit „Unterschicht“ und „Oberschicht“ 
assoziiert wurden (Angaben in Prozenten) 
Mädchenvornamen eher Unterschicht eher Oberschicht Weder Noch 
Hannah 8,9 % 60,4 % 30,7 % 
Jacqueline 87,5 % 6,3 % 6,1 % 
Jennifer 81,2 % 6,3 % 12,5 % 
Jessica 82,4 % 6,1 % 11,5 % 
Marie 5,9 % 64,6 % 29,5 % 
Michelle 75,6 % 11,3 % 13,1 % 
Sophie 5,1 % 70,1 % 24,8 % 
Theresa 6,5 % 68,7 % 24,8 % 
 
Diese 16 Vornamen, die für die Hauptuntersuchung ausgewählten wurden haben 
gemeinsam, dass sie mit der jeweils angegeben Schicht am stärksten und 
eindeutigsten von allen Vornamen assoziiert wurden. Interessanterweise werden 
auch genau diese Vornamen am schwächsten mit der jeweils gegenteiligen 
Schicht in Verbindung gebracht. Zumeist liegt dieser Wert bei unter 10 Prozent. 
Dieser Befund untermauert die Auswahl genau dieser 16 Vornamen für die 
Hauptuntersuchung.  
 
6.2. Hauptuntersuchung 
Die Hauptuntersuchung wurde als Untersuchung mittels Online-Fragebogen 
geplant. Hierbei wurden zur Klärung der Fragestellung zwei Fragebögen 
verwendet. Als Stichprobe kamen ohne Einschränkung alle praktizierenden 
LehrerInnen aus Österreich in Frage. Wie bei der Voruntersuchung sprechen 
auch hierbei die Ökonomie und die Erreichbarkeit der Personen für die 
angeführte Vorgehensweise. 
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6.2.1. Untersuchungsplan 
Die Untersuchung war für Mai und Juni 2011 geplant. Ein Link zum Fragebogen 
auf https://www.soscisurvey.de/ würde diversen Lehrpersonen im Umfeld sowie 
LehrerInnen, deren Mailadressen auf den Homepages ihrer Schulen öffentlich 
zugänglich sind, per Mailzusendung zur Verfügung gestellt werden. Der 
Fragebogen kann in dieser Form einer großen Anzahl an Personen aus 
verschiedenen Schulformen ohne bürokratische Hindernisse zur Verfügung 
gestellt werden. Weiters sollte der Link zum Fragebogen an die Gewerkschaft der 
LehrerInnen mit der Bitte um Zusendung an alle Lehrpersonen gesandt werden. 
Das entsprechende Begleitschreiben ist im Anhang B beigefügt. 
  
6.2.2. Beschreibung der Erhebungsinstrumente 
Der Fragebogen für LehrerInnen besteht aus drei Teilen. Der erste Teil besteht 
aus zwei einleitenden Fragen, der zweite Teil besteht aus einem Fragebogen bei 
dem die Vornamen hinsichtlich der fünf bedeutsamen individuellen Merkmale für 
Schulerfolg bewertet werden sollen. Sowohl die einleitenden Fragen als auch der 
Fragebogen zur Wahrnehmung der Vornamen wurden in Anlehnung an die 
Untersuchung von Kube (2009) erstellt. Abschließend enthält der dritte Teil eine 
adaptierte Version des Fragebogens von Kohler (2005) zu den Ursachen für die 
Misserfolge von sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen bei PISA.  
 
Die zwei einleitenden Fragen sollen als Ablenkung von der eigentlichen 
Untersuchung dienen. Da Vorurteile und Stereotype ein sensibles Thema 
darstellen bei dem davon ausgegangen werden kann, dass entweder eine 
Tendenz zu sozial erwünschtem Antwortverhalten oder zu reaktantem 
Antwortverhalten besteht, erscheint es unabdingbar von dem eigentlichen Ziel 
der Untersuchung abzulenken. Die ersten beiden Fragen erhoben die 
persönliche Präferenz von Vornamen für die eigenen Kinder. Sie sollten den 
TeilnehmerInnen weiters eine Annäherung an das Thema der 
Vornamensbewertung und einen sanften Einstieg in den Fragebogen bieten. Die 
Antworten dieser beiden Fragen wurden somit nicht ausgewertet. 
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Für die eigentliche Untersuchung relevant, sind die im ersten Fragebogen 
(nachfolgend „Vornamen-Fragebogen“ genannt) ausgewählten 24 Vornamen von 
SchülerInnen. Jeweils acht sind den Kategorien „Unterschicht“, „Oberschicht“ und 
„Migration“ zugeordnet und jeweils die Hälfte jeder Kategorie entfällt auf 
Mädchen- und Jungennamen. Die Vornamensauswahl der österreichischen 
Vornamen wurde durch die Voruntersuchung festgelegt. Die jeweils vier am 
höchsten in der Voruntersuchung polarisierenden Vornamen wurden in der 
Hauptuntersuchung verwendet. Bei den Jungenvonamen wurden für die 
Kategorie „Unterschicht“ die Vornamen Kevin, Marcel, René und Sascha 
verwendet und für die Kategorie „Oberschicht“ Elias, Jakob, Jonas und 
Maximilian. Bei den Mädchenvornamen wurden für „Unterschicht“ Jacqueline, 
Jennifer, Jessica und Michelle verwendet und für „Oberschicht“ und Hannah, 
Marie, Sophie und Theresa. 
Bei der Auswahl der ausländischen Vornamen wurden aus Gründen der 
Ökonomie nur türkische und serbische Vornamen einbezogen, da diese beiden 
Volksgruppen laut der Volkszählung aus 2001 die beiden größten 
MigrantInnengruppen in Österreich darstellen (Statistik Austria, 2007). Die 
Auswahl der serbischen und türkischen Vornamen erfolgte anhand der Liste 
„Vornamen (Neugeborene mit österreichischer Staatsbürgerschaft) 1984 - 2009“ 
von Statistik Austria (2010). Hierbei wurden jeweils die SpitzenreiterInnen unter 
den vergebenen Vornamen ausgewählt. Die türkischen Vornamen waren bei den 
Jungen Emre und Enes und bei den Mädchen Aylin und Elif. Bei den serbischen 
Vornamen wurden die Jungenvornamen Milan und Dragan und bei den 
Mädchenvornamen Ivana und Jelena verwendet. Ausschlaggebend bei den 
ausländischen Vornamen waren der Klang der Vornamen und der somit 
erkennbare Migrationshintergrund. Es kann angenommen werden, dass die reine 
Identifikation der kulturellen Herkunft der Namen die angestrebten Stereotype 
und Vorurteile aktiviert. Es wurden somit nur jene Vornamen für die 
Untersuchung verwendet, die klar als ausländisch erkennbar waren.  
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Jeder Vorname war hinsichtlich folgender Merkmale zu beurteilen: Intelligenz 
(leistungsschwach – leistungsstark), Vorwissen (wenig – viel), Interesse 
(uninteressiert – interessiert), Einstellung zum Lernen (negativ – positiv), und 
Selbstvertrauen in die eigenen Fähigkeiten (niedrig – hoch) da diese, wie in 
Kapitel 2.2.1 und 2.2.2, laut Helmke und Weinert (1997) für Schulerfolg relevante 
individuelle SchülerInnenmerkmale darstellen. Hierbei wurde eine fünfstufige 
Ratingskala verwendet, um den Lehrpersonen die Möglichkeit zur mehrstufigen 
Differenzierung zu geben und weiters um explizit bestimmte Vornamen auch 
neutral bewerten zu können, da sich auch bereits in der Voruntersuchung gezeigt 
hatte, dass die Wahrnehmung bei den verwendeten Vornamen relativ homogen 
ist, dennoch zu erwarten ist, dass manche Lehrpersonen zu bestimmten 
Vornamen keine entsprechenden Assoziationen haben könnten. Mit dieser 
Vorgehensweise sollte wiederum auch Reaktanz vermieden werden.  
 
Der letzte Teil der Untersuchung enthält eine adaptierte Version des 
Fragebogens von Kohler (2005) und soll inhaltlich die LehrerInnenmeinungen zu 
den Ursachen der Misserfolge von sozial schwachen und migrantischen Kindern 
und Jugendlichen bei PISA erforschen. Der Fragebogen (nachfolgend 
„Ursachen-Fragebogen“ genannt) besteht aus 60 Items, die zu fünf Skalen 
zusammengefasst werden. Die fünf Skalen entsprechen wiederum den fünf 
Dimensionen, die laut dem „modifizierten komplexen Schema der 
Schulleistungsdeterminanten“ von Helmke und Weinert (1997) schulische 
Leistungen determinieren: „Ursache SchülerInnen“ (8 Items, z.B. „Es liegt daran, 
dass die SchülerInnen im Unterricht nicht genügend aufpassen.“), „Ursache 
Eltern“ (8 Items, z.B. „Eine Ursache liegt darin, dass die Eltern mit der Erziehung 
ihrer Kinder überfordert sind.“), „Ursache LehrerInnen“ (17 Items, z.B. „Es liegt 
daran, dass die LehrerInnen sich zu wenig anstrengen.“), „Ursache 
Schulverwaltung und Bildungspolitik“ (23 Items, z.B. „Eine Ursache besteht darin, 
dass in der Schule an allem gespart wird.“) und „Ursache Gesellschaft“ (4 Items, 
z.B. „Eine Ursache besteht darin, dass es diesen Kindern und Jugendlichen 
heute in allem zu leicht gemacht wird.“). Die Reliabilitätskoeffizienten liegen laut 
Kohler (2005) für die Einzelskalen mit Ausnahme der Skala „Ursache 
Gesellschaft“ (Cronbachs Alpha = .61 für die aus nur vier Items bestehende 
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Skala) zwischen Cronbachs Alpha = .78 und .82. Weiters wurden eigene 
Reliabilitätskoeffizienten ermittelt, da verschiedene Items aller fünf Skalen 
abgeändert und optimiert wurden, um der eigenen Untersuchung besser zu 
entsprechen. Cronbachs Alpha für die adaptierten Skalen beträgt für die 
„Ursache Gesellschaft“ α = .62, „Ursache Schulverwaltung und Bildungspolitik“ α 
= .72, „Ursache Eltern“ α = .83, „Ursache SchülerInnen“ α = .84 und „Ursache 
LehrerInnen“ α = .84. Somit haben die Adaptionen bei allen Skalen außer 
„Schulverwaltung und Bildungspolitik“ zu einer Verbesserung der 
psychometrischen Qualität geführt. Laut Janssen und Laatz (2010) können alle 
als hinreichend zuverlässig angesehen werden. Die vollständigen Originalitems 
von Kohler sowie die adaptiere Version sind dem Anhang C zu entnehmen.  
Die jeweiligen Items sollten auf einer vierstufigen Skala (stimmt nicht – stimmt 
kaum – stimmt eher – stimmt genau) eingeschätzt werden. Diese Form der Skala 
wurde bereits bei der Originaluntersuchung von Kohler (2005) verwendet. 
Weiters erscheint hier eine neutrale Mitte inhaltlich nicht sinnvoll. Es kann davon 
ausgegangen werden, dass Lehrpersonen durch ihre unmittelbare Betroffenheit 
der Inhalte in jedem Fall tendenziell eine Ablehnung oder Zustimmung äußern 
können.  
Abschließend werden folgende soziodemografische Angaben der 
TeilnehmerInnen erhoben: Geschlecht, Alter, Schulform, in der unterrichtet wird, 
Anzahl der Dienstjahre, Bundesland des Wohnortes, Anzahl der EinwohnerInnen 
im Wohnort. Der gesamte Fragebogen ist dem Anhang B zu entnehmen. 
  
6.2.3. Untersuchungsdurchführung 
Die Untersuchung wurde im Zeitraum vom 15.05.2011 bis 30.05.2011 
durchgeführt. Der Befragungszeitraum wurde aufgrund des hohen Rücklaufs 
einerseits und aufgrund von negativem LehrerInnenfeedback deutlich verkürzt. 
Näheres dazu ist dem Kapitel 8.3 zu entnehmen.  
Im ersten Schritt wurde die Gewerkschaft Öffentlicher Dienst angeschrieben und 
gebeten den Link an die Lehrpersonen weiterzuleiten. Diese sind der Bitte 
nachgekommen und haben bestätigt, dass der Link an die Teilgewerkschaften 
der Pflichtschulen, AHS und BMHS weitergeleitet wurde. Es ist nicht klar, ob 
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diese den Link tatsächlich an die Lehrpersonen weitergeleitet haben. Weiter 
wurden die BetreiberInnen von www.schule.at ebenfalls gebeten den Link in 
ihrem für die Öffentlichkeit gesperrten Forum zu posten. Auf diese Anfrage wurde 
leider nicht reagiert. In letzter Instanz wurden zum einen Lehrpersonen aus dem 
Umfeld des Versuchsleiters und dem Umfeld von Bekannten, sowie jene 
Lehrpersonen per Mail angeschrieben, deren Mailadressen öffentlich auf 
Schulhomepages angegeben waren. Es wurden in erster Linie 
HauptschullehrerInnen („Hauptschule“, „Kooperative Mittelschule“ und „Neue 
Mittelschule“) und Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen angeschrieben, 
da diese Schultypen am häufigsten Mailadressen auf den Schulhomepages 
veröffentlich hatten und weil diese Schultypen einen relativ großen Lehrkörper 
haben. Weiters waren diese beiden Gruppen inhaltlich am relevantesten für die 
Fragestellungen. Es wurden Lehrpersonen aus allen Bundesländern 
angeschrieben.  
 
6.2.4. Stichprobenbeschreibung 
An der Befragung nahmen 327 Personen teil und haben den Fragebogen 
vollständig bearbeitet. Die Daten wurden auch hier in mehreren Schritten 
bereinigt. Zunächst wurden jene TeilnehmerInnen entfernt, die angegeben 
haben, dass sie Lehramtsstudierende seien bzw. jene, die angegeben haben 
keine LehrerInnen zu sein. Die Stichprobe enthält somit 304 Lehrpersonen.  
In einem zweiten Durchgang wurden die Daten selbst und das Antwortverhalten 
kontrolliert. Beim Ursachen-Fragebogen konnten keine auffälligen Antwortmuster 
entdeckt werden. Beim Vornamen-Fragebogen hingegen mussten 81 weitere 
Personen aufgrund von monotonem Antwortverhalten entfernt werden. Dieses 
Antwortverhalten deutet auf Reaktanz dem Fragebogeninhalt gegenüber, da 
entweder ausschließlich die Mitte oder die beiden positiven 
Bewertungskategorien von diesen Personen angekreuzt wurden. 
Somit wurde für die Auswertung der Fragestellungen zur Wahrnehmung von 
Vornamen und den impliziten Vorurteilen ein n = 223 verwendet und für die 
expliziten Urteilen zu PISA sowie zur allgemeinen Stichprobenbeschreibung ein  
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n = 304 verwendet. Weitere 523 Personen haben die Bearbeitung des 
Fragebogens nach Beginn abgebrochen. 
Die Verteilung der Geschlechter ist Tabelle 7 zu entnehmen. 
Tabelle 7: Häufigkeiten (n) und Prozentwerte (%) für die Geschlechter der 
Hauptuntersuchung 
Geschlecht n % 
Männlich 97 31,9 % 
Weiblich 207 68,1 % 
Gesamt 304 100,00 % 
 
Es haben LehrerInnen aus allen Bundesländern teilgenommen. Hinsichtlich der 
Schultypen haben sowohl Volksschulen, Hauptschulen, Kooperative und Neue 
Mittelschulen, Allgemeinbildende höhere Schulen, sowie Berufsbildende mittlere 
und höhere Schulen und Sonderschulen teilgenommen. Aufgrund inhaltlicher 
Überlegungen als auch aufgrund der ungleichen Teilnahme der verschiedenen 
Schultypen wurden drei Gruppen gebildet. Die erste Gruppe enthält 
Hauptschulen, Kooperative und Neue Mittelschulen sowie Sonderschulen und 
macht 26,6 Prozent der Stichrobe aus, die zweite Gruppe enthält 
Allgemeinbildende höhere Schulen (61,8%) und die dritte Gruppe enthält alle 
anderen Schultypen (11,5 %), deren Teilnahme insgesamt am geringsten 
ausgefallen ist. Abbildung 2 zeigt die Anzahl der Schultypen nach 
Bundesländern. Hierbei fällt auf, dass die Stichprobe sehr unausgewogen ist. Die 
AHS-LehrerInnen sind überproportional stark in der Stichprobe vertreten, ebenso 
die Wiener LehrerInnen (auch hier vor allem jene aus der AHS).  
Die Stichprobe wurde in drei Gruppen abhängig von der Anzahl der Dienstjahre 
geteilt. Die Gruppe der Lehrpersonen „bis 15 Dienstjahre“ macht 40,1 Prozent 
aus, jene mit „16 bis 29 Dienstjahren“ machen 34,2 Prozent und jene mit der 
höchsten Anzahl von Dienstjahren („ab 30 Dienstjahre“) machen 25,7 Prozent 
der Stichprobe aus. 
Weiters war es zur Überprüfung einer der Fragestellung notwendig die 
angegebenen Schulfächer in drei Gruppen einzuteilen. Die drei Gruppen waren 
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„nur Naturwissenschaften/Mathematik“ (19,7 %), „keine Naturwissenschaften/ 
Mathematik“ (46,1 %) und „auch Naturwissenschaften/Mathematik“ (30,3 %). 
Letztgenannte Gruppe enthält jene Lehrpersonen, die sowohl 
Naturwissenschaften/Mathematik als auch andere Fächer unterrichteten. Es 
verblieb ein Rest von 3,9 %, die keine oder uneindeutige Angaben zu ihren 
unterrichteten Fächern gemacht hatten. Die genaue Einteilung der angegebenen 
Schulfächer zu den jeweiligen Kategorien ist dem Anhang C zu entnehmen.  
 
V T S K O St N W B
HS/S
Andere0
20
40
60
80
Schultypen nach Bundesländern
HS/S
AHS
Andere
HS/S 10 13 7 1 4 8 8 28 2
AHS 16 9 19 7 21 17 14 78 7
Andere 0 0 0 0 2 0 1 32 0
V T S K O St N W B
 
Abbildung 2: Anzahl der TeilnehmerInnen nach Bundesländern und Schultypen in 
absoluten Häufigkeiten 
Anmerkung: Vorarlberg (V), Tirol (T), Salzburg (S), Oberösterreich (O), Kärnten (K), 
Steiermark (St), Niederösterreich (N), Wien (W), Burgenland (B) 
 
6.2.5. Auswertungsverfahren 
Zur Auswertung der Fragestellungen wurden deskriptivstatistische Verfahren, die 
einfaktorielle Varianzanalyse, die Varianzanalyse mit Messwiederholung und die 
multivariate Varianzanalyse verwendet.  
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Zur Auswertung der Haupthypothese des ersten Hypothesenblocks wurde 
eingangs mittels Hauptkomponentenanalyse überprüft ob eine 
Dimensionsreduktion möglich ist, um die Daten besser auszuwerten und zu 
veranschaulichen. Weiters wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung 
gerechnet. Die beiden Nebenhypothesen wurden gemeinsam mittels einer 
multivariaten Varianzanalyse ausgewertet.  
Zur Auswertung der der Haupthypothese des zweiten Hypothesenblocks wurden 
deskriptivstatistische Kennwerte sowie eine Varianzanalyse mit 
Messwiederholung berechnet. Die beiden Nebenhypothesen wurden zum einen 
mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse und zum anderen mittels einer 
multivariaten Varianzanalyse ausgewertet.  
Weiters wurden die qualitativen Daten einer qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Mayring (2002, 2010) unterzogen.  
 
Die jeweiligen Verfahren samt deren Voraussetzungen werden im nachfolgenden 
Kapitel unmittelbar bei der entsprechenden Fragstellung im Detail behandelt. Zur 
Auswertung der quantitativen Daten wurde IBM SPSS Statistics 19 verwendet 
und für die qualitativen Daten wurde Microsoft Excel® verwendet.  
 
 
7. Ergebnisse 
Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse und die Auswertungsverfahren der 
Hauptuntersuchung detailliert dargestellt. Vor der Beschreibung der konkreten 
Ergebnisse wird jeweils auf die Voraussetzungen des jeweiligen Verfahrens 
eingegangen. Es wurden insgesamt 28 Ausreißer gelöscht, nachdem sie auf den 
Boxplots als solche erkennbar wurden, da sie außerhalb von zwei 
Standardabweichungen vom Mittelwert lagen.  
Vor Berechnung der ersten beiden Hypothesen zu den Bewertungen der 
Vornamen wurde mittels Hauptkomponentenanalyse ermittelt, ob eine 
Dimensionsreduktion möglich und sinnvoll ist. Tabelle 8 zeigt die Mittelwerte der 
- 73 - 
 
fünf Determinanten für Schulerfolg für die drei Vornamensgruppen „Migration“, 
„Unterschicht“ und „Oberschicht“. Hierbei wird ersichtlich, dass erwartungsgemäß 
Unterschiede in der Bewertung vor allem zwischen der Gruppe „Oberschicht“ 
einerseits und „Migration“ und „Unterschicht“ andererseits zu finden sind. Die 
Gruppe der „Oberschicht“-Vornamen hat auffällig höhere Mittelwerte bei allen 
fünf Merkmalen. Insofern erscheint es sinnvoll eine Dimensionsreduktion 
vorzunehmen bevor die Prüfung der Unterschiede zwischen den Bewertungen 
erfolgt. So können unter Umständen statt 15 Variablen drei gebildet werden, 
welche die Daten und die Effekte besseren veranschaulichen. 
 
Tabelle 8: Mittelwerte der fünf Determinanten des Schulerfolges für alle drei 
Vornamensgruppen (Range 1-5) 
Merkmal Migration Unterschicht Oberschicht 
Leistungsfähigkeit 2.79 2.63 3.90 
Interesse 2.82 2.74 3.91 
Vorwissen 2.54 2.64 3.82 
Einstellung zum Lernen 2.78 2.70 3.91 
Fähigkeitsselbstkonzept 3.08 3.26 3.83 
 
Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit den 120 Items mit obliquer 
(schiefwinkeliger) Rotation, da zumindest zwischen den beiden Faktoren 
„Migration“ und „Unterschicht“ eine hohe Korrelation angenommen werden kann. 
Das Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin beträgt KMO = .91 
und somit kann laut Field (2009) eine sehr gute Stichprobeneignung 
angenommen werden. Eiters sind alle KMO-Werte für Einzelitems > .85 und 
somit deutlich über dem von Field (2009) vorgegebenen Limit von .5. Bartlett’s 
Test der Sphärizität χ²(7140) = 42428.167, p < .05 gibt an, dass die Korrelationen 
zwischen den Items ausreichend groß für eine Hauptkomponentenanalyse sind. 
Die Analyse wurde mit drei Faktoren durchgeführt und diese erklären 53.30 
Prozent der Varianz. Die Komponentenkorrelationsmatrix zeigt, wie erwartet dass 
die Faktoren „Unterschicht“ und „Migration“ höher miteinander korrelieren (r = 
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.604) und „Oberschicht“ sowohl mit „Unterschicht“ (r = .234) als auch „Migration“ 
(r = .233) gering korrelieren. Der Scree Plot zeigt, dass die Extraktion eines 
vierten Faktors möglich wäre. Nach genauerer Betrachtung des vierten Faktor 
wurde dieser aus inhaltlichen Gründen nicht extrahiert, da die darin enthaltenen 
Items ausschließlich die acht „Unterschicht“-Vornamen und die acht 
„migrantischen Vornamen“ des Merkmales „Fähigkeitsselbstkonzept“ enthalten. 
Die Überprüfung der Mittelwerte zeigt, dass die Lehrpersonen dieses Merkmal 
etwas anders bewertet haben als die anderen vier Merkmale, wenn auch nicht 
gravierend. Hier haben die beiden Gruppen „Unterschicht“ und „Migration“ 
nämlich etwas höhere Mittelwerte und die Gruppe „Oberschicht“ etwas 
niedrigere, als bei den anderen Merkmalen (siehe Tabelle 8). Der Grund für diese 
Abweichung wird mit größter Wahrscheinlichkeit in der Formulierung des 
betroffenen Konstruktes „Fähigkeitsselbstkonzept“ liegen. Dieses wurde im 
Fragebogen als „Selbstvertrauen in die eigenen Fähigkeiten“ operationalisiert. Es 
ist denkbar, dass diese Formulierung nicht als Fähigkeitsselbstkonzept erkannt, 
sondern als negative Tendenz zur Selbstüberschätzung fehlinterpretiert wurde. 
Somit wurde von der Extraktion dieses Items abgesehen und es wurden drei 
Faktoren extrahiert. Die Items die jeweils auf den ersten Faktor laden sind 
ausschließlich Vornamen, die in der Voruntersuchung mit der „Unterschicht“ 
assoziiert wurden (mit Ausnahme der vier geringsten Ladungen, welche die 
„migrantischen Vornamen“ Enes, Emre, Milan und Dragan beim Merkmal 
Fähigkeitsselbstkonzept inkludieren). Der zweite Faktor enthält Vornamen die mit 
der „Oberschicht“ assoziiert wurden (mit Ausnahme der geringsten Ladung, die 
den „Unterschicht“-Vornamen Sascha beim Merkmal Fähigkeitsselbstkonzept 
inkludiert) und der dritte Faktor enthält jene Vornamen, die mit „migrantischen 
Vornamen“ assoziiert wurden. Somit erscheint es inhaltlich und methodisch 
sinnvoll die 120 Vornamen und die fünf Determinanten für Schulerfolg zu den drei 
Kategorien „Unterschicht“, „Oberschicht“ und „Migration“ zu kumulieren. Die 
Zusammenfassung der Hauptkomponentenanalyse für den „Vornamen“-
Fragebogen ist dem Anhang C zu entnehmen. 
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7.1. Gibt es einen Unterschied in der Bewertung der drei 
Vornamensgruppen „Unterschicht“, „Oberschicht“ und 
„Migration“ durch die Lehrpersonen? 
Hier soll geklärt werden, ob und inwiefern Lehrpersonen Vorurteile gegenüber 
sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen haben. Die Auswertung 
erfolgte mittels einer Varianzanalyse mit Messwertwiederholung. Hierbei soll 
überprüft werden, ob es signifikante Unterschiede in der Bewertung der drei 
Vornamensgruppen „Migration“ (M = 2.82, SD = .56), „Unterschicht“ (M = 2.81, 
SD = .60) und Oberschicht (M = 3.89, SD = .48) gibt. Es wurden alle Vornamen, 
die in diesem Fall die Bedingungen darstellen von allen teilnehmenden Personen 
bearbeitet, insofern ist hierbei die Voraussetzung der unabhängigen 
Treatmentstufen, die für Varianzanalysen ohne Messwiederholung gilt, verletzt 
(Bortz & Schuster, 2010; Field, 2009). Deshalb wird die Fragestellung mittels 
Varianzanalyse mit Messwertwiederholung ausgewertet bei der neben der 
Normalverteilung in jeder Stichprobe, die für jede Form der Varianzanalyse gilt 
die Sphärizität überprüft werden muss. Die Sphärizität beschreibt die Gleichheit 
der Varianzen der Differenzen zwischen den Treatmentstufen.  
Die Tests auf Normalverteilung mittels Kolmogorov-Smirnov Test (K-S-Test) 
zeigen, dass alle drei die Bedingungen Migration D(215) = .061, p > .05,  
Unterschicht D(215) = .051, p > .05 und Oberschicht D(215) = .055, p > .05 
normalverteilt sind. Die Prüfung der Sphärizität erfolgte mittels Mauchly-Test. 
Dieser zeigt, dass die Annahme der Sphärizität verletzt ist, χ²(2) = 7.739, p < .05, 
dementsprechend wurden die Freiheitsgrade mittels Korrektur nach Greenhouse-
Geisser korrigiert (ε = .966). Dieser Wert ist sehr nahe an 1.0 und somit ist die 
Sphärizität laut Field (2009) nicht verletzt.  
 
Nachdem die Voraussetzungen für die Varianzanalyse mit 
Messwertwiederholung gegeben sind, wurde dieses Verfahren zur 
Hypothesenprüfung herangezogen. Die Ergebnisse zeigen, dass es signifikante 
Unterschiede (F(1.93, 413.26) = 323.99, p < .05) in der Bewertung der drei 
Vornamensgruppen gab. Hierbei wurde ebenfalls die Greenhouse-Geisser-
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Korrektur verwendet, da diese laut Field (2009) konservativer ist und somit 
sicherer entschieden werden kann.  
 
Um zu klären wo genau die Unterschiede liegen, wurden post hoc Tests mit 
Bonferroni-Korrektur durchgeführt, da diese Korrektur laut Field (2009) am 
robustesten ist vor allem wenn es um Power und Kontrolle des α-Fehlers geht, 
und diese zeigen, dass die Vornamen der Gruppe „Oberschicht“ signifikant 
besser bewertet wurden als jene Vornamen der Gruppe „Migration“ (p = .000) 
und „Unterschicht“ (p = .000). Zwischen der Vornamensgruppe „Migration“ und 
„Unterschicht“ gibt es keinen signifikanten Unterschied (p = 1.000). In Abbildung 
3 sind die Mittelwerte der drei Vornamensgruppen abgebildet. 
 
Mittelwerte der drei 
Vornamensgruppen
0
1
2
3
4
5
Punkte 3,89 2,81 2,82
Oberschicht Unterschicht Migration
 
Abbildung 3: Mittelwerte der Bewertung der drei Vornamensgruppen „Oberschicht“, 
„Unterschicht“ und „Migration“ 
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7.2. Gibt es einen Unterschied in der Bewertung der drei 
Vornamensgruppen „Unterschicht“, „Oberschicht“ und 
„Migration“ hinsichtlich der Schulform und der 
Dienstjahre? 
 
Hier soll geklärt werden ob Unterschiede in der Bewertung der drei 
Vornamensgruppen hinsichtlich der unabhängigen Variablen Schulform und 
Dienstjahre vorhanden sind.  
Die Daten wurden mittels einer multivariaten Varianzanalyse ausgewertet. Laut 
Field (2009) gelten folgende Voraussetzungen für die Anwendung dieses 
Verfahrens: unabhängige Beobachtungen, zufällige Stichprobe, multivariate 
Normalverteilung der abhängigen Variablen und die Homogenität der Varianz-
Kovarianz-Matrizen. Die ersten beiden Bedingen sind bei den vorliegenden 
Daten erfüllt. Die multivariate Normalverteilung der abhängigen Variablen kann 
laut Field (2009) im SPSS nicht geprüft werden und es muss dementsprechend 
auf die univariate Analyse der Normalverteilung für jede abhängige Variable in 
innerhalb jeder Stichprobe ausgewichen werden.  
Die Variablen sind laut K-S-Test bis auf drei Ausnahmen nämlich die Gruppe der 
HS/S-LehrerInnen für die abhängige Variable „Unterschicht“ D(63) = .113, p < 
.05, die AHS-LehrerInnen für die abhängige Variable „Oberschicht“ D(132) = 
.078, p < .05 und bei den Lehrpersonen mit „bis 15 Dienstjahren“ bei „Migration“ 
D(90) = .099, p < .05 alle normalverteilt. Der Shapiro-Wilk-Test (S-W-Test) fällt 
allerdings bei allen diesen Gruppen, HS/S-LehrerInnen für „Unterschicht“ W(63) = 
.973, p > .05, AHS-LehrerInnen für „Oberschicht“ W(132) = .987 = p > .05 und für 
„Migration“ mit „bis 15 Dienstjahren“ W(90) = .984, p > .05 nicht signifikant aus. 
Somit darf die Voraussetzung der Normalverteilung als erfüllt betrachtet werden. 
Die vollständige Tabelle mit den Angaben zur Normalverteilung der einzelnen 
Gruppen ist dem Anhang C zu entnehmen. Die Homogenität der Varianz-
Kovarianz-Matrizen wird mittels Box’s-Test überprüft. Diese ergibt dass die 
Varianz-Kovarianz-Matrizen (F(48, 4350.58) = 1.421, p < .05) nicht homogen 
sind. Field (2009) führt hierbei einschränkend an, dass auch der Box Test mit 
steigender Größe der Stichprobe immer leichter signifikant wird trotz ähnlicher 
Kovarianz-Matrizen. Nachdem kein non-parametrisches Ausweichverfahren zur 
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Verfügung steht und die Voraussetzungen eingeschränkt aber dennoch als erfüllt 
betrachtet werden können, darf die weitere Auswertung mittels multivariater 
Varianzanalyse erfolgen. 
 
Field (2009) führt an, dass Pillai’s trace am robustesten ist, wenn 
Voraussetzungen verletzt sind, dementsprechend soll diese Teststatistik für die 
Ergebnisdarstellung verwendet werden. Hierbei zeigt sich, dass es multivariat 
signifikante Effekte des Schultyps V = .070, (F(6, 410) = 2.46, p < .05) und der 
Dienstjahre V = .083, (F(6, 410) = 2.957, p < .05) auf die Bewertung der drei 
Vornamensgruppen „Migration“, „Unterschicht“ und „Oberschicht“ gibt. Der 
Absicherung wegen soll hierbei erwähnt werden, dass alle vier Teststatistiken 
(Pillai-Bartlett trace, Hotelling’s T², Wilk’s lambda und Roy’s largest root) sowohl 
für den Schultyp als auch die Dienstjahre das Kriterium der Signifikanz erreichen.  
 
Die weitere Auswertung erfolgt anhand der univariaten Analysen. Hierbei ist es 
notwendig vorher die Homogenität der Varianzen mittels Levene-Test zu 
überprüfen (Field, 2009). Es erfüllen sowohl die Variable „Unterschicht“ (F(8, 
206) = 1.244, p > .05) als auch „Oberschicht“ (F(8, 206) = .309, p > .05) die 
Voraussetzung der homogenen Varianzen. Bei der Variable „Migration“ sind die 
Varianzen signifikant unterschiedlich in den Gruppen, (F(8, 206) = 3.692, p < 
.05). Field (2009) gibt an, dass der Levene-Test ebenfalls bei größeren 
Stichproben leichter signifikant trotz homogener Varianzen. Die univariate 
Teststatistik soll dennoch vorsichtig interpretiert werden.  
 
Univariat gibt es nur einen signifikanten Unterschied in der Bewertung der 
„Oberschicht“-Vornamen zwischen den Schultypen (F(2, 206) = 6.134, p < .05). 
Bei genauer Betrachtung der Schultypen mittels post hoc Test mit Bonferroni-
Korrektur unterscheiden sich die Bewertungen der HS/S und AHS-LehrerInnen (p 
= .002) signifikant voneinander. Es wurden keine weiteren signifikanten 
Unterschiede zwischen den Schultypen oder den Dienstjahren auf die Bewertung 
der Vornamen gefunden.  Abbildung 4 zeigt die Ausprägungen der Mittelwerte 
zwischen den HS/S (M = 4.07, SD = .49) und AHS-LehrerInnen (M = 3.81, SD = 
.47) bei den „Oberschicht“-Vornamen. Die LehrerInnen der Haupt- und 
Sonderschulen bewerten somit „Oberschicht“-Vornamen signifikant besser als 
- 79 - 
 
LehrerInnen der AHS und der anderen Schulformen, deren Mittelwerte fast gleich 
sind.  
 
Mittelwerte der Schultypen bei den 
"Oberschicht"-Vornamen
3,75
3,85
3,95
4,05
4,15
HS/S AHS Andere
Oberschicht
 
Abbildung 4: Mittelwerte der Schultypengruppen HS/S, AHS und Andere bei den 
„Oberschicht“-Vornamen 
 
 
7.3. Worin sehen Lehrpersonen die Ursachen in den 
Misserfolgen der sozial schwachen und migrantischen 
SchülerInnen bei PISA? 
Hierbei soll geklärt werden, worin Lehrpersonen die Ursachen für die Misserfolge 
der sozial schwachen und migrantischen Kinder und Jugendlichen bei PISA 
sehen. Für die Beantwortung dieser Fragestellung ist eine deskriptivstatistische 
Analyse der Antworten erforderlich. Tabelle 8 zeigt die Mittelwerte und 
Standardabweichungen sowie die Rangreihung der fünf Ursachen für die 
Bildungsmisserfolge. 
 
Tabelle 9: Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) der deskriptivanalytischen 
Auswertung des Ursachen-Fragebogens. Angaben in absteigender Reihenfolge des 
Grades der Zustimmung (Range 1 – 4) 
 Ursache M SD 
1. Eltern 3.03 .49 
2. SchülerInnen 2.95 .54 
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3. Gesellschaft 2.62 .55 
4. Schulverwaltung und Bildungspolitik 2.52 .30 
5. LehrerInnen 2.05 .40 
 
Die Signifikanz der Unterschiede der fünf Ursache-Skalen wurde mittels 
Varianzanalyse mit Messwiederholung geprüft. Die Voraussetzung der 
Normalverteilung wurde mittels K-S-Test und S-W-Test überprüft. Bei letzterem 
sind die beiden Ursache-Skalen „Schulverwaltung und Bildungspolitik“ W(284) = 
.991, p > .05 und „LehrerInnen“ W(284) = .993, p > .05. normalverteilt. Die 
anderen drei Skalen „Eltern“ W(284) = .980, p < .05, „SchülerInnen“ W(284) = 
.985, p < .05 und „Gesellschaft“ W(284) = .976, p < .05 sind laut S-W-Test nicht 
normalverteilt. Bei näherer Betrachtung der Histogramme und Q-Q-Plots, die 
dem Anhang C zu entnehmen sind, wird ersichtlich, dass die Verletzungen der 
Normalverteilung nicht gravierend sind. Weiters gibt Field (2009) an, dass 
Normalverteilungstest bei größeren Stichproben leichter signifikante Ergebnisse 
berechnen trotz marginaler Abweichungen der Normalverteilung. Die Sphärizität 
wurde mittels Mauchly-Test geprüft. Die Annahme der Sphärizität ist verletzt χ²(9) 
= 272.43 p < .05, dementsprechend wurden die Freiheitsgrade nach 
Greenhouse-Geisser korrigiert (ε = .655). Laut Field (2009) muss die 
Greenhouse-Geisser Korrektur ε näher zu 1 sein als zur unteren Schranke, die in 
diesem Fall ε =.250. Die Bedingung der Sphärizität ist somit erfüllt.  
 
Die Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigen, dass es 
signifikante Unterschiede (F(2.62, 742) = 310.442, p < .05) in der Zustimmung 
der LehrerInnen zu den fünf Ursache-Skalen gab. Hierbei wurde ebenfalls die 
Greenhouse-Geisser-Korrektur verwendet, da diese laut Field (2009) 
konservativer ist und somit sicherer entschieden werden kann. Mittels post hoc 
Tests min Bonferroni-Korrektur wird ersichtlich, dass sich die Bewertung aller fünf 
Ursache-Skalen signifikant unterscheidet. Der Signifikanzwert zwischen den 
Skalen „Eltern“ und „SchülerInnen“ beträgt p = .016 und zwischen den Skalen 
„Gesellschaft“ und „Schulverwaltung und Bildungspolitik“ p = .012. Alle anderen 
Skalen wiesen eine Signifikanzwert von p = .000 auf. 
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Hierbei wird also deutlich, dass die Lehrpersonen die sozial schwachen und 
migrantischen Eltern und SchülerInnen als Hauptursachen für deren Misserfolge 
bei PISA betrachten. Sich selbst sehen die Lehrpersonen an letzter Stelle als 
Ursache. Hier zeigt sich somit, wie erwartet, ein problematisches Muster 
externaler Ursachenattribution. Tabelle 9 zeigt im Detail, die fünf Einzelitems 
denen die Lehrpersonen am meisten zustimmten. 
 
Tabelle 10: Die fünf Einzelitems, denen die Lehrpersonen im Ursachen-Fragebogen am 
meisten zugestimmt haben in absteigender Reihenfolge (Range 1 - 4) 
 Item M SD Ursache 
1. „Es liegt daran, dass diese SchülerInnen heute zu 
wenig lesen und oft Schwierigkeiten haben, einem 
Text den Sinn zu entnehmen.“ 
3.58 .62 S 
2. „Eine Ursache besteht darin, dass die Lehrpersonen 
mit ihren Schwierigkeiten keine Unterstützung von 
oben erfahren.“ 
3.34 .71 V/P 
3. „Es liegt daran, dass die Eltern sich zu wenig um die 
schulischen Leistungen ihrer Kinder kümmern.“ 
3.30 .69 E 
4. „Eine Ursache besteht darin, dass in der Schule an 
allem gespart wird.“ 
3.29 .80 V/P 
5. „Ein Grund für das schlechte Abschneiden, liegt 
darin, dass die Kinder sozial schwacher und 
migrantischer Eltern zu Hause nicht die nötige 
Unterstützung erfahren.“ 
3.27 .70 E 
Anmerkung: Ursache SchülerInnen (S), Ursache Eltern (E), Ursache Schulverwaltung 
und Bildungspolitik (V/P)  
 
Die höchste Zustimmung ist somit beim Einzelitem gegeben, das im Detail die  
Lesekompetenz der SchülerInnen thematisiert. Ähnlich hoch wird zwei weiteren 
Items zugestimmt, welche die mangelnde Unterstützung der Eltern ihren Kindern 
gegenüber kritisiert und weiters auch zwei Einzelitems, die der Skala 
Schulverwaltung und Bildungspolitik zugeordnet sind. Hierbei werden zum einen 
die fehlende finanzielle Unterstützung und zum anderen die fehlende 
Unterstützung bei Problemen der Lehrpersonen kritisiert.  
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Ein weniger differenziertes Bild zeigt sich bei den Einzelitems, denen am 
wenigsten zugestimmt wurde, die Tabelle 10 zu entnehmen sind. Hier sind jene 
Einzelitems zu finden, die Kritik in Richtung der LehrerInnen bzw. der 
Schulverwaltung und Bildungspolitik äußern. Die Lehrpersonen sind nicht der 
Ansicht, dass die LehrerInnenschaft überaltert ist, oder sie die Schule nicht 
wichtig nehmen und sich nicht anstrengen. Ebenso wenig stimmen sie den 
Aussagen zu, dass der Unterricht zu oft ausfällt. Dieses Item ist an sich der Skala 
Schulverwaltung und Bildungspolitik zugeordnet, wobei hierbei auch gut 
argumentiert werden kann, dass Lehrpersonen dieses bestimmte Einzelitem 
auch mit Erkrankungen des Lehrkörpers und somit mit sich selbst assoziiert 
haben können. Interessanterweise sind sich LehrerInnen sehr einig, dass der 
Lehrplan nicht zu wenig verlangt. Diesem Einzelitem wurde am wenigsten von 
allen zugestimmt. 
 
Tabelle 11: Die fünf Einzelitems, denen die Lehrpersonen im Ursachen-Fragebogen am 
wenigsten zugestimmt haben in absteigender Reihenfolge (Range 1 - 4) 
 Item M SD Ursache 
56. „Es liegt daran, dass die LehrerInnenschaft 
überaltert ist.“ 
1.75 .74 L 
57. „Es liegt daran, dass zu oft Unterricht ausfällt.“ 1.63 .75 V/P 
58. „Es liegt daran, dass die LehrerInnen sich zu wenig 
anstrengen.“ 
1.57 .68 L 
59. „Es liegt daran, dass die LehrerInnen die Schule 
selbst nicht wichtig genug nehmen.“ 
1.53 .77 L 
60. „Eine Ursache liegt darin, dass der Lehrplan zu 
wenig verlangt.“ 
1.51 .67 V/P 
Anmerkung: Ursache LehrerInnen (L), Ursache Schulverwaltung und Bildungspolitik 
(V/B) 
 
Eine weitere differenzierte Betrachtung der restlichen Einzelitems zeigt, dass 
Lehrpersonen grundsätzlich die Ansicht vertreten, dass die Eltern, die als 
Hauptverantwortliche noch vor den SchülerInnen genannt werden, ihre Kinder 
nicht genügend unterstützen (M = 3.30, SD = .69; M = 3.27, SD = .70; M = 3.26, 
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SD = .68) und mit der Erziehung überfordert (M = 3.18, SD = .73) sind und diese 
vernachlässigen (M = 2.99, SD = .77). Am wenigsten wurde bei der Skala 
„Ursache Eltern“ dem Einzelitem zugestimmt, dass diese ihre Kinder auf eine 
falsche bzw. zu schwierige Schulart schicken (M = 2.26, SD = .88).  
 
Bei den SchülerInnen werden primär die vorher angesprochen schwache 
Lesekompetenz (M = 3.58, SD = .62), das problematische Freizeitverhalten (M = 
3.15, SD = .73) und Verhalten im Allgemeinen (M = 2.95, SD = .81) sowie die 
schwache Konzentration (M = 3.12, SD = .74) bemängelt. Am wenigsten wurde 
die allgemeine Leistungsbereitschaft der SchülerInnen (M = 2.42, SD = .92) 
kritisiert.  
 
Die Skala „Ursache Schulverwaltung und Bildungspolitik“ ist insofern von 
besonderer Bedeutung, da sie mit 23 Einzelitems die umfangreichste ist und 
somit am stärksten in ihren Aussagen differenziert. Am stärksten sind hierbei, 
neben der mangelnden Unterstützung der LehrerInnen (M = 3.34, SD = .71), die 
Zustimmung zu der mangelnden finanziellen Unterstützung der Schulen (M = 
3.29, SD = .80) und die mangelnde Förderung der sozial schwachen und 
migrantischen SchülerInnen (M = 3.22, SD = .77; M = 3.19, SD = .73). Weiters 
wird die zu hohe SchülerInnenanzahl in den Klassen (M = 3.26, SD = .77) 
bemängelt.  
Die Lehrpersonen stimmen hingegen organisatorischen Mängeln im Schulalltag 
sehr verhalten zu: Sie empfinden weder, dass der Lehrplan zu wenig verlangt (M 
= 1.51, SD = .67), noch Unterricht zu oft ausfällt (M = 1.63, SD = .75) und auch 
nicht, dass die Schulbücher schlecht sind (M = 1.76, SD = .75). Auch das 
Angebot an Fortbildung für LehrerInnen (M = 1.93, SD = .80) wird quantitativ 
nicht defizitär empfunden. Ein derzeit bildungspolitisch sehr diskutiertes und 
umstrittenes Thema, nämlich die Ganztagsschule (M = 1.96, SD = 1.01) wird 
ebenso wenig als Mangel empfunden.  
 
Der Skala „Ursache LehrerInnen“ wurde im Allgemeinen sehr verhalten 
zugestimmt, dennoch sind auch hier Unterschiede erkennbar. Jene Einzelitems, 
die am wenigsten Zustimmung gefunden haben wurden oben bereits behandelt. 
Am meisten zugestimmt wurde jenen Einzelitems die eine Unterschätzung der 
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positiven LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehung (M = 2.85, SD = .85), die 
mangelnde individuelle Förderung (M = 2.65, SD = .85) sowie ausgebrannte 
LehrerInnen (M = 2.49, SD = .83) thematisieren. Weiters empfinden 
Lehrpersonen, dass im Unterricht ihrerseits das Problemlösen (M = 2.43, SD = 
.85) und die Kreativität (M = 2.39, SD = .80) im Unterricht zu wenig gefördert 
werden.  
Detaillierte Angaben zu den Einzelitems und dem Grad der Zustimmung bzw. 
Ablehnung einzelner Items sind dem Anhang C zu entnehmen. 
 
7.4. Werden von den Lehrpersonen weitere Ursachen 
genannt? 
Diese Fragestellung soll klären, ob Lehrpersonen neben den fünf Ursache-
Kategorien „SchülerInnen“, „Eltern“, „LehrerInnen“, „Gesellschaft“ und 
„Schulverwaltung und Bildungspolitik“, die aus theoretischen Überlegungen 
hervorgegangen sind, noch weitere Kategorien nennen.  
Die Auswertung der qualitativen Daten erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2002, 2010). Hierbei wurde sowohl die Technik der inhaltlichen 
Strukturierung als auch der Zusammenfassung verwendet, wobei hierbei 
zunächst deduktiv und dann induktiv vorgegangen wurde. Die qualitativen Daten 
wurden einem ersten Durchgang paraphrasiert und generalisiert. Hierbei wurden 
zuerst die Inhalte extrahiert, die den bereits erwähnten fünf Kategorien 
entsprechen. Es ist vor allem jenes Material von besonderem Interesse, welches 
nicht Redundanzen mit den Einzelitems des von den Testpersonen zuvor 
bearbeiteten Fragebogens aufweist. Zuletzt wurde jenes Material genauer 
untersucht und neue induktive Kategorien erstellt, welches nicht zu den 
theoretisch formulierten fünf Kategorien zuordenbar war.  
 
Es haben 98 Personen (32,2 %) freie Angaben zu Ursachen für die 
Bildungsmisserfolge genannt. Diese Personen haben insgesamt 209 
Einzelgründe genannt, wovon sich mehrere wiederholten. Bis auf 22 genannte 
Gründe, die als solche stehen gelassen wurden, da sie keiner der 
übergeordneten Kategorien entsprachen, wurden die restlichen 187 Nennungen 
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zu insgesamt 39 Subkategorien zusammengefasst. Manche davon waren 
mehreren Kategorien zuordenbar, insofern wurden bei der Durchzählung der 
Nennungen in diesen Fällen die Subkategorien jeweiligen mehrfach bei allen 
Kategorien mitgezählt, denen sie zugehörig sein können.  
 
Das Kategoriensystem wurde von einer unabhängigen Person überprüft. Der 
Interrater wurde mit der Theorie und mit der Methode der Untersuchung vertraut 
gemacht und codierte alle Angaben der LehrerInnen nochmals. Somit kann das 
Maß Kappa κ von Cohen (1960, zitiert nach Bortz & Döring, 2006, S. 277) 
berechnet werden, welches den Übereinstimmungswert der beiden 
BetrachterInnen angibt. Laut Bortz und Döring (2006) gelten Kappa-Werte ab 
zwischen κ = .60 bis κ = .75 als zufriedenstellend. Bei vollkommener 
Übereinstimmung beträgt κ = 1.00. 
Der Wert κ wird nach der Formel (p-pe)/(1-pe) berechnet, wobei p die Summe 
aller Übereinstimmungen der beiden BeobachterInnen, dividiert durch die Anzahl 
der beobachteten Objekte (n) darstellt (Bortz & Döring, 2006). pe ist die 
Schätzung für die zu erwartende zufällige Übereinstimmung, die mit der Formel 
pe = 1/n² * Σfj* * f*j (fj* = Zeilensummen, f*j = Spaltensummen) berechnet wird. Im 
Fall dieser Untersuchung beträgt κ = .076 und somit kann laut Fleiss und Cohen 
(1973, zitiert nach Bortz & Döring, 2006, S. 277) von einer guten bis sehr guten 
Übereinstimmung ausgegangen werden.  
 
Neben den fünf deduktiv erstellten Kategorien („Eltern“, „SchülerInnen“, 
„LehrerInnen“, „Gesellschaft“ und „Schulverwaltung und Bildungspolitik“) wurden 
drei weitere Kategorien gebildet, nämlich die Ursache-Kategorien 
„Sprachverständnis“, „PISA“ und „Kultur“. Die Kategorie „Sprachverständnis“ 
musste gebildet werden, da die Angaben der Lehrpersonen zu den 
Subkategorien dieser Kategorie teilweise sehr unspezifisch formuliert waren. 
Hierbei waren zumeist die SchülerInnen selbst gemeint. Allerdings wurde eben in 
vielen Fällen auch von dem mangelnden Sprachverständnis der Eltern als 
Ursache gesprochen, bzw. von der unzureichenden Förderung durch 
Politik/Gesellschaft. Dementsprechend war eine eindeutige Zuordnung zu den 
deduktiv erstellen Kategorien nicht immer möglich bzw. sinnvoll. Die Kategorie 
„PISA“ beschreibt verschiedene kritische Argumente zu PISA an sich. Hierbei 
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wird seitens der Lehrpersonen argumentiert inwiefern PISA an sich, die 
Aufgabenstellung oder die Auswertung der Fragebögen und Ähnliches fraglich 
erscheint. Hier wird somit PISA selbst als Ursache für die Misserfolge angeführt. 
Die Kategorie „Kultur“ beinhaltet verschiedene Argumente, die zum einen den 
Wert der Bildung bei MigrantInnen und zum anderen deren 
Integrationsbereitschaft kritisieren, welche wiederum als Ursache für die 
Bildungsmisserfolge gesehen werden. Das ist die einzige induktiv gebildete 
Kategorie die ausschließlich eine der beiden SchülerInnengruppen von Interesse 
beschreibt. Sowohl bei Argumenten zum „Sprachverständnis“ also auch jenen zu 
„PISA“ wurden MigrantInnen zumeist nicht explizit genannt.  
Tabelle 11 fasst die verschiedenen Kategorien sortiert nach absteigender 
Reihenfolge der Häufigkeit und deren Subkategorien zusammen. Alle 
Subkategorien und die jeweilige Anzahl der Nennungen sind dem Anhang C zu 
entnehmen. 
 
Tabelle 12: Auswertung der offenen Frage zu den Ursachen der Bildungsmisserfolge. 
Angabe der Kategorien, Subkategorien, der Anzahl der Nennungen, die der jeweiligen 
Kategorien zugeordnet wurden (n) und die Art der Erstellung der Kategorien 
Kategorien Subkategorien n Art der 
Erstellung 
Schulverwaltung 
und 
Bildungspolitik 
Schulklassen zu groß; problematische/schlechte 
(Bildungs-)Politik; fehlende Ganztagsschulen; 
fehlende psychosoziale Versorgung in Schulen; 
veraltete/schlechte Methoden/Inhalte/Bücher; 
Bürokratie in Schule; schlechte Kommunikation zu 
Verwaltung; unzeitgemäße Architektur der 
Klassenräume; schlechte Vermittlung der 
Grundkenntnisse in Volk- und Vorschule; wenig 
individuelle Förderung von Defiziten; fehlende 
Autonomie der Schulen; Einsparungen und wenig 
Förderung (der Schulen und Familien) durch 
Politik 
59 deduktiv 
Gesellschaft (allgemeine und bildungsbezogene)  
problematische gesellschaftliche Werte; 
schlechtes Image der Lehrpersonen: schlechte 
Vorbilder; problematischer Einfluss der Medien; 
37 deduktiv 
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unreflektierte Schuldzuweisungen; 
problematischer/enger Bildungs-/Leistungsbegriff 
Eltern überforderte Eltern, Abschiebung der 
Verantwortung von Eltern zu Lehrpersonen; 
schlechte Vorbilder; SchülerInnen wird keine 
Eigeninitiative/-verantwortung/Selbstständigkeit 
beigebracht; Desinteresse/mangelnde 
Unterstützung der Kinder durch Eltern/Familie; 
soziale Probleme zwischen 
Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen (Interaktion, 
Mobbing) 
34 deduktiv 
PISA fehlende Motivation der SchülerInnen für PISA, da 
keine Konsequenzen; Alters-/Schulauswahl bei 
PISA problematisch; zu wenig gezielte 
Vorbereitung für PISA; schlechte/einseitige 
Aufgabenstellung bei PISA; PISA an sich 
fragwürdig; simplifizierte/falsche Schlüsse aus 
PISA; Testformat bei PISA fremd für SchülerInnen  
26 induktiv 
LehrerInnen überforderte Lehrpersonen; schlechte Vermittlung 
der Grundkenntnisse in Volk- und Vorschule; 
schlechte Vermittlung der Grundkenntnisse in 
Volk- und Vorschule; mangelnde Kompetenzen 
(fachlich, sozial) der Lehrpersonen; soziale 
Probleme zwischen 
Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen (Interaktion, 
Mobbing) 
24 deduktiv 
Sprachverständnis Mangelndes Sprachverständnis; mangelnde 
Förderung des Sprachverständnisses 
23 Induktiv 
 
 
  
SchülerInnen überforderte SchülerInnen; 
Konzentrationsprobleme; Desinteresse der 
SchülerInnen; soziale Probleme zwischen 
Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen (Interaktion, 
Mobbing) 
15 deduktiv 
Kultur Kulturelle Probleme/Unterschiede 
(Integration/Bildung/Werte) 
8 induktiv 
 
Hierbei wird deutlich, dass sich die freien Nennungen quantitativ sehr stark von 
dem Grad der Zustimmungen der einzelnen Ursachen-Skalen im Fragebogen 
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unterscheiden. Ungefähr ein Viertel der genannten Gründe betrifft die 
Schulverwaltung und die Bildungspolitik, während die SchülerInnen selbst kaum 
genannt werden. Diese liegen in der Häufigkeit der Nennungen sogar nach den 
LehrerInnen selbst. Wobei hierbei nicht übersehen werden darf, dass die 
Kategorie „Sprachverständnis“ bis auf die LehrerInnen alle anderen vier 
deduktiven Kategorien betreffen kann. Weiters interessant ist die Skepsis 
bezüglich PISA selbst. Immerhin betrifft rund ein Achtel der genannten Ursachen 
für die Bildungsmisserfolge der beiden SchülerInnengruppen PISA selbst. 
Abbildung 5 zeigt zur deutlicheren Veranschaulichung der Daten die prozentuelle 
Verteilung der Nennungen der acht Kategorien.  
 
 
Prozentuelle Verteilung der Kategorien
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Abbildung 5: Prozentuelle Verteilung der Nennungen der acht Kategorien für die 
Ursachen von Bildungsmisserfolgen 
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7.5. Gibt es einen Unterschied in den Ursache-Skalen 
„SchülerInnen“ und „Eltern“ hinsichtlich der Schulform? 
Hierbei soll geklärt werden, ob Unterschiede in der Bewertung der Ursachen für 
die Misserfolge bei PISA bei den beiden Skalen „SchülerInnen“ und „Eltern“ 
hinsichtlich des Schultyps bestehen. Die Mittelwerte sind in Abbildung 6 
angegeben. Die Auswertung der Fragestellung soll mittels einer multivariaten 
Varianzanalyse erfolgen. Die in 7.2. beschriebenen Voraussetzungen der 
unabhängigen Beobachtungen und der zufälligen Stichprobe sind auch hier 
erfüllt. Die Prüfung der univariaten Normalverteilung mittels K-S-Test und S-W-
Test in Tabelle 12 zeigt, dass die Normalverteilung nicht in allen Fällen gegeben 
ist. 
 
Tabelle 13: Prüfung der univariaten Normalverteilung mittels K-S-Test und S-W-Test 
  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  D df sig.  W df sig.  
Ursache 
SchülerInnen 
HS/S .129 80 .002 s .971 80 .062 ns 
AHS .075 184 .013 s .982 184 .021 s 
Andere .131 34 .150 ns .954 34 .159 ns 
Ursache 
Eltern 
HS/S .101 80 .042 s .969 80 .046 s 
AHS .080 184 .006 s .981 184 .012 s 
Andere .146 34 .065 ns .966 34 .361 ns 
Anmerkung: HS/S (Hauptschule/Sonderschule), AHS (Allgemeinbildende höhere 
Schule), signifikant (s), nicht signifikant (ns) 
 
Die Verletzungen der Normalverteilung müssen in diesem Fall genauer 
betrachtet werden, hierbei sollen zum einen die Histogramme und zum anderen 
die Q-Q-Plots der jeweiligen Variablen betrachtet werden, die im Anhang C 
enthalten sind. Hierbei wird ersichtlich, dass die Verletzungen der 
Normalverteilung als nicht gravierend einzuschätzen sind. Weiters ist auch hier 
zu bedenken, dass Normalverteilungstests bei größeren Stichproben leichter 
signifikante Ergebnisse berechnen bei marginalen Abweichungen der 
Normalverteilung (Field, 2009). Die Interpretation soll dementsprechend 
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vorsichtig erfolgen. Die Homogenität der Varianz-Kovarianz-Matrizen ist laut Box 
Test (F(6, 79097.84) = 1.249; p > .05) gegeben.  
 
Die multivariate Varianzanalyse ergibt bei allen vier Teststatistiken signifikante 
Ergebnisse. Laut Field (2009) sollte bei erfüllten Voraussetzungen und 
ungleichen Stichproben die Pillai-Spur am genauesten und zuverlässigsten sein. 
Es gibt einen signifikanten Effekt der Schulform der Lehrpersonen auf die 
Bewertung der SchülerInnen und Eltern als Ursache für die Misserfolge bei PISA, 
V = .050, (F(4, 590) = 3.764, p < .05).  
 
Die weitere Analyse der genauen Effekte erfolgt univariat. Zuvor ist hierbei noch 
die Voraussetzung der Homogenität der Varianzen zu prüfen. Die Varianzen der 
Ursache „SchülerInnen“, (F(2, 295) = .101, p > .05) und der Ursache „Eltern“ 
(F(2, 295) = 2.217, p > .05) sind laut Levene-Test homogen.  
Bei der univariaten Analyse wird ersichtlich, dass sowohl bei der „Ursache 
SchülerInnen“ (F(2, 295) = 6.897, p < .05) als auch bei der „Ursache Eltern“ (F(2, 
295) = 3.366, p < .05) signifikante Unterschiede zwischen den Schultypen 
vorhanden sind.  
 
Die post hoc Tests mit Bonferroni-Korrektur zeigen, dass die signifikanten 
Unterschiede bei der „Ursache SchülerInnen“ zwischen den Schultypen HS/S 
und AHS (p = .001) und HS/S und Andere (p = .026) vorhanden sind. Bei der 
„Ursache Eltern“ gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen HS/S und AHS 
(p = .030). In Abbildung 5 sind die jeweiligen signifikanten Unterschiede mit den 
genauen Mittelwerten dargestellt.  
 
Sowohl bei der Ursache-Skala „Eltern“ als auch „SchülerInnen“ gibt es somit 
einen Einfluss des Schultyps auf die Bewertung der Lehrpersonen. Die 
LehrerInnen der Haupt- und Sonderschulen, also jener Schulformen die eher 
niedrigere Qualifikationen vermitteln sehen die Eltern und die SchülerInnen eher 
als die Ursache für Misserfolge bei PISA als LehrerInnen der AHS.  
 
- 91 - 
 
Mittelwerte der Ursache-Skalen "Eltern" und 
"SchülerInnen"
2,8
2,9
3
3,1
3,2
Eltern
SchülerInnen
Eltern 3,15 2,98 3,03
SchülerInnen 3,15 2,91 2,87
HS/S AHS Andere
 
Abbildung 6: Mittelwerte der beiden Ursache-Skalen „Eltern“ und „SchülerInnen“ nach 
Schultyp 
 
 
7.6. Gibt es einen Unterschied in der Ursache-Skala 
„LehrerInnen“ hinsichtlich der unterrichteten Fächer? 
Hier soll geklärt werden, ob sich die Mittelwerte der drei Fächergruppen „nur 
Mathematik/Naturwissenschaften“ (M = 2.02, SD = .39), „auch Mathematik/ 
Naturwissenschaften“ (M = 2.05, SD = .36) und „kein Mathematik/ 
Naturwissenschaften“ (M = 2.09, SD = .42) bei der Zustimmung zur Ursache 
„LehrerInnen“ signifikant voneinander unterscheiden. Zur Beantwortung dieser 
Fragestellung wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse gerechnet. Zu Beginn 
wurden nach Bortz und Schuster (2010) die Voraussetzungen der 
Normalverteilung der Stichproben und die Homogenität der Varianzen überprüft. 
Die Voraussetzung der unabhängigen Fehlerkomponenten ist erfüllt, da 
verschiedene Stichproben untersucht wurden. 
Der K-S-Test für die drei Gruppen „nur Mathematik/Naturwissenschaften“ D(60) = 
.090, p > .05 „auch Mathematik/Naturwissenschaften“ D(89) = .073, p > .05 und 
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„kein Mathematik/Naturwissenschaften“ D(137) = .055, p > .05 ergibt, dass alle 
Gruppen normalverteilt sind.  
Der Levene-Test auf Gleichheit der Varianzen (F(2, 283) = 1.297, p > .05) zeigt 
dass die die Varianzen für die Zustimmung zur Ursache „LehrerInnen“ in den drei 
Fächergruppen homogen sind. 
Dementsprechend darf die einfaktorielle Varianzanalyse gerechnet werden. 
Diese (F(2, 283) = .630, p > .05) zeigt, dass es keine Unterschiede in der 
Zustimmung der Ursache-Skala „LehrerInnen“ zwischen den drei Fächergruppen 
gibt. Der Trend geht in die erwartete Richtung (Gruppe „nur 
Mathematik/Naturwissenschaften“ stimmen der Skala „LehrerInnen“ als Ursache 
weniger zu als die Gruppe „kein Mathematik/ Naturwissenschaften“), ist 
allerdings nicht signifikant.  
 
 
8. Diskussion und Zusammenfassung der Ergebnisse 
Das Ziel dieser Studie war es zu untersuchen, inwiefern Vorurteile von 
LehrerInnen eine Rolle bei den schlechten Ergebnissen der SchülerInnen aus 
sozial schwachen Familien und jenen mit Migrationshintergrund bei PISA spielen 
können. Vorurteile können Erwartungen beeinflussen und determinieren, diese 
sind wiederum in der LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion von Bedeutung. 
Weiters sollte erforscht werden, worin LehrerInnen explizit die Ursachen der 
Misserfolge der beiden SchülerInnengruppen sehen.  
Es wurden implizite Vorurteile anhand von schulerfolgsrelevanten 
Leistungsvariablen und deren assoziativer Verbindung zu Vornamen von 
SchülerInnen untersucht. Weiters wurde mittels eines Fragebogens und einer 
ergänzenden offenen Frage untersucht, worin Lehrpersonen explizit die 
Ursachen für die Misserfolge der beiden SchülerInnengruppen sehen.  
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8.1. Implizite Vorurteile 
Die erste Hauptfragestellung der Studie sollte klären, inwiefern Vorurteile der 
Lehrpersonen gegenüber sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen 
vorhanden sind und über Erwartungseffekte einen Erklärungswert für deren 
Misserfolge bei PISA haben können. Erwartungen stellen ein gut abgesichert 
Themengebiet der Bildungspsychologie dar (Ludwig, 2010; Rosenthal & 
Jacobson, 1971). Vor allem Erwartungen aufgrund von sozioökonomischen 
Status bzw. der ethnische Zugehörigkeit konnte bisher mehrfach repliziert 
werden (Babad, 1993; zitiert nach Ludwig, 2010, S. 147; Braun, 1976; Brophy & 
Good, 1974; Matzer, 1971; zitiert nach Weiner, Knopf und Storch, 1981, S. 177). 
Die Operationalisierung erfolgte anhand von Vornamen als Stimulus für 
Schichtzugehörigkeit und Migrationshintergrund, da diese laut Braun (1976) ein 
Faktor sind, der Erwartungen determiniert. Weitere Belege und Erklärungen zum 
Zusammenhang von Vornamen und sozialem Status liefern Hornbostel et. al. 
(1997) und Gerhards (2003). Aufgrund der gesammelten Daten kann davon 
ausgegangen werden, dass große Unterschiede in den impliziten Erwartungen 
der Lehrpersonen hinsichtlich sozial schwachen, sozial starken und 
migrantischen SchülerInnen bestehen. Jene Vornamen, die als 
Oberschichtvornamen eingeschätzt wurden, also als SchülerInnen mit einem 
sozial starkem Hintergrund, wurden deutlich positiver hinsichtlich der 
schulerfolgsrelevanten kognitiven, motivationalen oder affektiven Merkmale 
eingeschätzt. Der Unterschied betrug knapp einen Beurteilungspunkt. 
Interessanterweise wurde von den Lehrpersonen bei den migrantischen und 
„Unterschichtvornamen“ hinsichtlich dieser Merkmale nicht weiter differenziert. 
Diese beiden Gruppen wurden nahezu gleich beurteilt.  
Dementsprechend kann angenommen werden, dass Erwartungseffekte auch 
hinsichtlich der sozialen Schichtzugehörigkeit und des Migrationshintergrundes 
eine Rolle im Klassenzimmer spielen. Es soll hierbei nicht unterstellt werden, 
dass die LehrerInnen aufgrund von Vornamen ihre SchülerInnen beurteilen, denn 
solche Annahmen entbehren jeglicher Grundlage. Allerdings darf sehr wohl 
angenommen werden, dass Lehrpersonen durch die entsprechenden impliziten 
Annahmen über die Hintergründe der SchülerInnen beeinflusst sind (Rosenthal & 
Jacobson, 1971). Diese Beeinflussung spielt möglicherweise bei der 
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Endbeurteilung der SchülerInnen keine so direkte Rolle, sondern wirkt sich mehr 
über den Alltag des Unterrichts aus. Wenn Lehrpersonen implizit davon 
ausgehen, dass bestimmte SchülerInnengruppen aus unterschiedlichen Gründen 
ein geringes Interesse, eine niedrige Leistungsfähigkeit bzw. eine negative 
Einstellung zum Lernen und zur Schule oder ganz allgemein niedrige 
Bildungsaspirationen haben, werden sie die Aufmerksamkeit und die Förderung 
dieser SchülerInnen sukzessive vernachlässigen, wenn diese Annahmen nicht 
reflektiert und überdacht werden. Dieses Verhalten kann teilweise je nach 
SchülerIn sehr negative Auswirkungen auf diese/diesen haben.  
 
Weitere differenzierte Unterschiede bezüglich des Schultyps, die aufgrund der 
Befunde von Pinterits (1992), Volf (2001), Heß-Meining (2004), Diefenbach 
(2008) und  Horstkemper & Tillmann (2008) und Anzahl der Dienstjahre, die 
aufgrund der Befunde von Hinsch (1980) und Bender (1984; zitiert nach Hofer, 
1986, S. 78) formuliert wurden, konnten multivariat gefunden werden. Die von 
Brophy und Good (1974), Güttler (2003) und Hübner und Rauh (1975, zitiert nach 
Brunner und Noack, 2010, S. 427) beschriebenen zirkulären Kreisprozesse der 
Selbstbestätigung können somit tatsächlich zur Ausbildung, Verstärkung oder 
Aufrechterhaltung der Vorurteile beitragen. Die Daten der Studie liefern univariat 
einen signifikanten Unterschied zwischen LehrerInnen der Hauptschulen und 
Sonderschulen auf der einen Seite und der AHS-LehrerInnen auf der anderen bei 
den „Oberschicht“-Vornamen. Diese wurden von den LehrerInnen der 
Hauptschulen und Sonderschulen positiver eingeschätzt. Dieser Befund ist 
allerdings nicht weiter interpretierbar, da aus der Theorie heraus keine 
Unterschiede bei dieser Gruppe der Vornamen und den betreffenden 
Schulformen a priori formuliert werden konnten, noch im speziellen Sinn ergeben. 
 
8.2. Explizite Urteile  
Bei der zweiten Hauptfragestellung, den expliziten Urteilen, sollte geklärt werden, 
worin Lehrpersonen, als direkt betroffene und bisher diesbezüglich wenig 
untersuchte Personengruppe, die Ursachen für die schlechten Ergebnisse der 
sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen bei PISA sehen.  
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Es stellte sich hierbei heraus, dass Lehrpersonen die Ursachen für die 
Bildungsmisserfolge stark extern attribuieren, so wie dies der Fall bei einer 
ähnlichen Untersuchung von Kohler (2005) der Fall war. Dies wird deutlich, wenn 
die fünf Skalen hinsichtlich des Grades der Zustimmung und Ablehnung 
betrachtet werden, die sich allesamt signifikant voneinander unterscheiden 
hinsichtlich der Bewertung durch die LehrerInnen. Drei der fünf Skalen („Ursache 
Eltern“, „Ursache LehrerInnen“ und „Ursache SchülerInnen") beziehen sich auf 
direkte AkteurInnen im Schulalltag. Die anderen beiden („Ursache Gesellschaft“, 
„Ursache Schulverwaltung und Bildungspolitik“) stellen eher indirekte und 
abstrakte Dimensionen dar. Die Studie zeigt, dass Lehrpersonen sich selbst als 
letzte Ursache für die Bildungsmisserfolge der beiden SchülerInnengruppen 
sehen, obwohl sie neben den SchülerInnen die direkten AkteurInnen im 
Klassenzimmer darstellen. Dieser Befund entspricht somit den Beobachtungen 
von Kohler (2005) und auch jenen von der Studie von Spiel und Schober (2002) 
an österreichischen LehrerInnen, bei der diese ihren eigenen Beitrag an 
SchülerInnenleistungen sehr gering einstufen, und die Ursachen eher in den 
SchülerInnen selbst bzw. deren familiären Umfeld sehen. Interessanterweise gilt 
diese Externalisierung gleichermaßen für Erfolge als auch für Misserfolge.  
Auf der anderen Seite werden an erster Stelle die Eltern genannt, sehr dicht 
gefolgt von den SchülerInnen. Es entstehen hierbei somit zwei Fronten zwischen 
den Eltern und SchülerInnen auf der einen Seite und LehrerInnen auf der 
anderen. Diese Ergebnisse zeigen weiters eine deutlich pessimistischere bzw. 
unreflektiertere Sichtweise der österreichischen LehrerInnen als der deutschen 
LehrerInnen aus der Untersuchung von Kohler (2005), denn dort wurden die 
SchülerInnen als Hauptursache betrachtet, die Eltern waren er an der dritten 
Stelle genannt. Weiters interessant ist, dass die Schulverwaltung und 
Bildungspolitik als Ursache an vorletzter Stelle nach der Gesellschaft kommt. 
Interessant insofern, da die Schulverwaltung und Bildungspolitik nicht die 
LehrerInnen selbst repräsentiert, aber dennoch hier ein nahes Verhältnis besteht. 
Somit sind beide Skalen, die mit LehrerInnen in Verbindung stehen als Ursache 
letztgenannt. Dieser Befund entspricht ebenfalls jenen von Kohler (2005).  
Dieses Ergebnis wird allerdings relativiert, wenn die offene Frage hinzugezogen 
wird. Hierbei entsteht interessanterweise ein sehr anderes Bild. Denn hierbei 
wurde sowohl in absoluten Nennungen der Gründe als auch in der Anzahl der 
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gefunden Subkategorien die Schulverwaltung und die Bildungspolitik am 
häufigsten und breitesten kritisiert. An zweiter Stelle wurden die Gesellschaft und 
deren problematische Werte und deren Betrachtung der Lehrpersonen genannt. 
Interessanterweise wurden SchülerInnen hier seltener als Ursache genannt, als 
LehrerInnen selbst. Auch wenn die Ergänzung der freien Angaben das Bild der 
quantitativen Daten relativiert, kann eine offene Frage, die von ca. einem Drittel 
der TeilnehmerInnen beantwortet wurde, nicht in dem Ausmaß gewichtet werden, 
wie der umfassende Fragebogen. Es muss vor allem aufgrund der hohen 
Nennungen der Ursachen Schulverwaltung, Bildungspolitik und Gesellschaft 
auch eingeschränkt festgehalten werden, dass es sich hierbei um sehr 
allgemeine Kategorien handelt, die von den Lehrpersonen verstärkt offen 
angegeben wurden.  
Es konnten drei weitere Ursache-Kategorien induktiv aus den Nennungen der 
Lehrpersonen gebildet werden. Die Kategorie „PISA“ umfasst allgemeine und 
methodische Kritik an PISA selbst und der motivationslosen Bearbeitung der 
Fragenbögen durch die SchülerInnen. Diese Ursache wurde von den drei neu 
gebildeten am häufigsten von den Lehrpersonen genannt, gefolgt von der 
Ursache „Sprachverständnis“. Diese Kategorie, die zum einen die mangelnde 
Förderung seitens der Politik und zum anderen das mangelhafte 
Sprachverständnis der SchülerInnen und/oder deren Eltern beschreibt, konnte 
nicht eindeutig in eine der eben genannten Kategorien integriert werden, deshalb 
wurde sie eigenständig stehen gelassen. Diese Kategorie ist weiters interessant, 
da hierbei deutlich wird, dass die bei PISA berichteten unterdurchschnittlichen 
Lesekompetenzen der SchülerInnen (Schwantner & Schreiner, 2010) 
offensichtlich auch von den LehrerInnen stark wahrgenommen werden. Diese 
Kategorie, die eben das Verständnis der Sprache und in Einzelargumenten auch 
die Leseleistungen thematisiert, könnte somit als entsprechender 
Erklärungsversuch der Lehrpersonen interpretiert werden.  
Letztendlich wurde bezüglich der MigrantInnen noch eine weitere Kategorie 
„Kultur“ gebildet, welche jene Argumente als Ursache subsumiert, die 
unterschiedliche allgemeine und bildungsbezogene Werte zwischen 
MigrantInnen und Einheimischen thematisiert. Diese Kategorie wurde bei der 
offen Frage am seltensten als Ursache für die Misserfolge genannt.  
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Ein weiterer wichtiger Befund bezieht sich auf die gefundenen Unterschiede im 
Ausmaß der Zustimmung der LehrerInnen zu den beiden meistzugestimmten 
Skalen „Ursache Eltern“ und „ Ursache SchülerInnen“ nach Schultyp. Hierbei 
konnte gezeigt werden, dass die LehrerInnen der Haupt- und Sonderschulen 
sowohl der Ursache „Eltern“ als auch der Ursache „SchülerInnen“ signifikant 
häufiger zustimmen als die LehrerInnen der AHS. Das bedeutet, dass die 
Lehrpersonen aus Schulformen, die weniger prestigehaltig sind und niedrigere 
Kompetenzen vermitteln Eltern und SchülerInnen stärker für die schlechten 
Leistungen bei PISA verantwortlich machen. Der Befund erscheint wenig 
verwunderlich, da Kohler (2005) ähnliche Ergebnisse berichtet. Weiters 
erscheinen diese Ergebnisse auch wenig verwunderlich, wenn miteinbezogen 
wird, dass sozial schwache und migrantische SchülerInnen in Haupt- und 
Sonderschulen stärker repräsentiert sind (Pinterits, 1992; Volf, 2001). Insofern 
kann angenommen werden, dass ein allgemein vorhandenes Muster der 
Ursachenattribution bei den LehrerInnen dieser Schulformen noch stärker 
ausgeprägt ist.  
 
Bezüglich der Unterschiede verschiedener von Lehrpersonen unterrichteter 
Schulfächer hinsichtlich der Skala „Ursache LehrerInnen“ konnten keine 
signifikanten Unterschiede repliziert werden. Es ist eine Tendenz vorhanden, 
dass Lehrpersonen, die nur Mathematik und Naturwissenschaften unterrichten 
dieser Ursache weniger zustimmen als jene die beides oder nichts von beiden 
unterrichten, die Unterschiede waren jedoch nicht signifikant. Dieser Befund 
wiederspricht jenen von Kohler (2005).  
 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass LehrerInnen nachweislich 
Vorurteile gegenüber sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen hegen 
und diese auch mit einem entsprechenden Design messbar sind. 
Erwartungseffekte im Klassenzimmer wurden hierbei nicht direkt untersucht, 
allerdings kann aufgrund der Verknüpfung zwischen Stereotype, Vorurteile und 
Erwartungen auf davon ausgegangen werden, dass diese auch entsprechend im 
Klassenzimmer eine nicht unbedeutende Rolle spielen oder zumindest nicht 
ausgeschlossen werden können. Hierzu wäre mehr und genaue Forschung 
notwendig. Diese sollte vor allem in Richtung der Sensibilisierung von 
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Lehrpersonen gegenüber ihren eigenen Erwartungen und Vorurteilen gehen und 
entsprechend evaluierte Interventionen und Trainingsprogramme zur 
differenzierten Wahrnehmung eigener Vorurteile beinhalten, da wie bereits bei 
Mast (2004, zitiert nach Schmid Mast & Krings, 2008, S. 43) und Schmid Mast & 
Krings (2008) erwähnt kognitive Stereotype bei entsprechender Motivation 
umgangen werden können und somit ein bedeutsamer Handlungsspielraum 
besteht. 
Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Erkenntnis eines problematischen 
externen Attributionsmusters der Lehrpersonen hinsichtlich der Ursachen für die 
Misserfolge der beiden SchülerInnengruppen bei PISA. Dieses Muster der 
tendenziell eher unreflektierten Ursachenzuschreibung erscheint einerseits an 
sich problematisch, da Lehrpersonen sich somit nicht für die negativen 
Leistungen der SchülerInnen verantwortlich fühlen. Andererseits kann davon 
ausgegangen werden, dass eben dieses unreflektierte Attributionsmuster auch 
nachteilige Auswirkungen auf die Einsicht der Vorurteile und den daraus 
resultierenden Erwartungen der Lehrpersonen haben kann. Wenn nicht 
anerkannt wird, dass man selbst eine entsprechend bedeutende Rolle im 
Unterricht spielt, wie LehrerInnen es zweifelsohne tun, kann das sehr nachteilige 
Auswirkungen auf die Akzeptanz von möglichen Interventionen und Programmen 
zum Abbau von Vorurteilen haben. Daher erscheint es sinnvoll, dass eine 
Änderung bzw. Bearbeitung der Attributionsmuster der Lehrpersonen ein 
Bestandteil solcher Interventionen sein muss bzw. vorher zu erfolgen hat.  
 
8.3. Kritik und Einschränkungen der Untersuchung 
In diesem Kapitel sollen Kritikpunkte und Einschränkungen der Aussagekraft der 
vorliegenden Arbeit behandelt werden, die für zukünftige Studien von Interesse 
sein können.  
 
An erster Stelle sollen hierbei die Reaktionen der Lehrpersonen auf den 
Fragebogen zu den impliziten Vorurteilen genannt werden. Es wurde einiges an 
Feedback sowohl im Fragebogen als auch per Mail rückgemeldet. Das Feedback 
war überwiegend negativ. Die Lehrpersonen haben sich sehr stark am Design 
des ersten Fragebogens zu den Assoziationen der schulerfolgsrelevanten 
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Merkmale zu den Vornamen gestoßen. Das Design löste bei manchen 
TeilnehmerInnen viel Reaktanz aus, was sich auch in der Bearbeitung des 
Fragebogens bemerkbar machte (siehe Kapitel 6.2.4). Hierbei muss angemerkt 
werden, dass vor allem die ausländischen Vornamen den Lehrpersonen 
unangenehm aufgefallen sind bzw. in den Rückmeldungen kritisiert wurden. 
Einige TeilnehmerInnen sahen die Intention der Arbeit darin, dass allein 
rassistische Vorurteile von LehrerInnen gegenüber MigrantInnen aufgezeigt 
werden sollen bzw. Lehrpersonen als RassistInnen „entlarvt“ werden sollen. 
Dementsprechend sollte in kommenden Untersuchungen möglicherwiese von der 
Gegenüberstellung oder Vermischung von einheimischen und ausländischen 
Vornamen Abstand genommen werden, da die Intention missverstanden werden 
kann und somit nachteilige Auswirkungen auf das Antwortverhalten riskiert 
werden. Reaktanz der TeilnehmerInnen war in dieser Form oder eher in diesem 
Ausmaß nicht erwartet.  
 
Ein nicht zu vernachlässigendes Problem dieser Arbeit stellt die unausgewogene 
Stichprobe dar, wodurch die Generalisierung der Ergebnisse eingeschränkt ist. 
Die AHS-LehrerInnen aus Wien sind sehr stark überrepräsentiert. Die Gründe 
liegen in der besseren Erreichbarkeit dieser per Mail. Für weitere 
Untersuchungen erscheint es sinnvoll vorab die Einwilligung bestimmter Schulen 
und des gesamten Lehrkörpers einzuholen, sodass die Anzahl der Personen pro 
Schultyp und Bundesland vorher einschätzbar und planbar ist. 
  
Aufgrund der sehr hohen Anzahl der relevanten Determinanten für Schulerfolg 
konnten im Rahmen dieser Arbeit nur wenige miteinbezogen werden. Es wurde 
zwar die bedeutsamsten Determinanten für Schulerfolg von SchülerInnen 
einbezogen, dennoch soll hier nochmals betont werden, dass es sich hierbei um 
einen Teilaspekt von mehreren handelt.  
Weiters wurden ausschließlich LehrerInnen als Stichprobe gewählt. Die Eltern 
wurden nicht miteinbezogen, ebenso wenig die SchülerInnen. Eine Ergänzung 
dieser beiden Gruppen erscheint allerdings sinnvoll um ein vollständiges Bild von 
Urteilen und Vorurteilen im Schulbereich zu erhalten und möglicherweise ein 
tieferes Verständnis für Interaktionen der drei AkteurInnen zu erhalten.  
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Abschließend soll nochmals betont werden, dass aus dieser Studie auf 
Erwartungseffekte nur geschlossen werden kann. Diese wurden nicht 
nachgewiesen, da hierbei nur implizite Vorurteile erforscht wurden, aber keine 
Manipulation im Klassenzimmer oder in der LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion 
stattgefunden hat. Insofern erfolgt auch die Verallgemeinerung in der 
Interpretation entsprechend vorsichtig. Die Größe des Unterschiedes spricht zwar 
für sich, dennoch muss hier diese Einschränkung mitbedacht werden.  
 
8.4. Ausblick für die zukünftige Forschung 
Dieses Kapitel soll Anregungen bieten in welche Richtung die zukünftige 
Forschung des bearbeiteten Themengebietes gehen könnte. 
 
Da sich die vorliegende Arbeit mit den impliziten Vorurteilen beschäftigt und auf 
Erwartungseffekte somit nur geschlossen werden, wäre ein nächster sinnvoller 
Schritt eben diese direkt im Setting des Klassenzimmers anhand einer konkreten 
Manipulation der Erwartungen von Lehrpersonen, so wie diese bei Rosenthal und 
Jacobson (1971) und weiteren AutorInnen, die Folgeuntersuchungen 
durchgeführt haben, erfolgt ist. In dieser Form können Erwartungseffekte 
bezüglich sozialer Schichtzugehörigkeit und Migrationshintergrund experimentell 
untermauert, sowie die Stärke des Effektes nachgewiesen werden. Allerdings 
gibt es hierbei mittlerweile berechtigte ethische Bedenken bezüglich der 
Durchführung solcher Untersuchungen. Weiters stellen Erwartungen und 
Erwartungseffekte an sich einen mittlerweile durchaus gut belegten Bereich der 
Bildungspsychologie.  
 
Sinnvoller erscheint hierbei, dass weitere Forschung bezüglich des Abbaus von 
Vorurteilen betrieben wird. Babad (1993, zitiert nach Kunter & Pohlmann, 2009, 
S. 272) gibt an, dass die bisherige Forschung gezeigt hat, dass Erwartungen von 
LehrerInnen nur sehr begrenzt und mit sehr viel Aufwand änderbar sind. Umso 
notwendiger erscheint weitere Forschung zu diesem Thema. Weiters führt Babad 
(1993, zitiert nach Kunter & Pohlmann, 2009; S. 272) an, dass erste Schritte die 
Einführung von klaren objektiven Leistungsrichtlinien oder die Berücksichtigung 
mehrerer LehrerInnenurteile sein können. Weiters wird angeführt, dass es im 
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Alltag sinnvoll erscheint den eigenen Unterricht zu reflektieren. Als Möglichkeit 
wird hier beispielsweise Team-Teaching oder Video-Feedback genannt.  
 
Bereits 1974 haben Brophy und Good bei ihrer Auseinandersetzung mit 
Erwartungseffekten Bedingungen aufgestellt die Lehrpersonen erfüllen sollen, um 
leistungsschwachen SchülerInnen zu helfen. Diese reichen vom eben 
angesprochenen Bewusstmachen der eigenen Vorurteile über eine 
Unterrichtsgestaltung, die Interaktionen mit Individuen ermöglicht bis hin zur 
Entwicklung spezieller Fähigkeiten, um schwachen SchülerInnen zu helfen und 
zur Schaffung einen förderlichen Unterrichtsklimas. Schauenburg (2011) 
beschreibt Trainings in denen eben diese Verhaltensweisen erlernt und erprobt 
werden können als sehr vielversprechend. Sie führt weiters an, dass eben genau 
für entsprechende Interventionen relativ wenige Wirksamkeitsstudien vorliegen. 
Dementsprechend erscheint Forschung zu diesem Bereich notwendig und 
sinnvoll.  
 
Die Thematik der Reflexion bzw. der kritischen Auseinandersetzung mit sich 
selbst oder dem Schul- und Bildungssystem erscheint sowohl für den Abbau von 
impliziten Vorurteilen als auch des problematischen externen Attributionsmusters 
der LehrerInnen sinnvoll. Hierbei sollte der Ansatz des „conceptual change“ 
näher betrachten werden aus dem laut Möller, Hardy, Jonen, Kleickmann und 
Blumberg (2006, zitiert nach Kunter & Pohlmann, 2009, S. 273) 
Fortbildungskonzepte in der LehrerInnenbildung entstanden sind, die sich damit 
beschäftigen, wie Situationen gestaltet werden sollen, um Lehrpersonen dazu zu 
bringen, ihre Einstellungen und Überzeugungen bewusst zu machen und zu 
reflektieren.  
 
Die vorliegende Untersuchung hat grundsätzliche Vorarbeit geleistet zur 
Einschätzung der Bedeutung und Beziehung von impliziten Vorurteilen und 
expliziten Urteilen von Lehrpersonen auf die Misserfolge der sozial schwachen 
und migrantischen SchülerInnen.  
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9. Zusammenfassung 
Die vorliegende Studie hatte zum Ziel die Rolle von impliziten Vorurteilen und 
expliziten Urteilen von Lehrpersonen hinsichtlich der derzeit viel diskutieren 
Bildungsmisserfolge von sozial schwachen und migrantischen SchülerInnen bei 
PISA zu untersuchen.  
Mittels Online-Fragebogen wurden diese Bereiche anhand von Lehrpersonen 
verschiedener Schultypen aus ganz Österreich untersucht. Es konnten drei 
Fragestellungen geklärt werden: (1) Es konnte gezeigt werden, dass 
Lehrpersonen (n = 223) implizite Vorurteile gegenüber den beiden 
SchülerInnengruppen hegen. Anhand von Assoziationen zu Vornamen konnte 
nachgewiesen werden, dass Lehrpersonen SchülerInnen aus sozial schwachen 
und migrantischen Familien schlechter bzw. negativer hinsichtlich 
bildungsrelevanten Merkmalen einschätzen, als SchülerInnen, bei denen ein 
sozial starker Hintergrund angenommen wird. Es konnten auch Einflüsse der 
Schulformen und der Dienstjahre auf die Bewertung  gefunden werden. (2) 
Weiters konnte durch die expliziten Urteile zu den Bildungsmisserfolgen jener 
SchülerInnengruppen bei PISA ein problematisches externes Attributionsmuster 
seitens der Lehrpersonen (n = 304) aufgezeigt werden. Sie schätzen den 
eigenen Betrag bei den Ergebnissen bei PISA sehr gering ein und jenen der 
Eltern und der SchülerInnen hoch ein. (3) Es konnte auch gezeigt werden, dass 
es hinsichtlich der Ursachenattribution bestimmter Dimensionen Unterschiede 
zwischen den Schulformen gibt. LehrerInnen aus Haupt- und Sonderschulen 
stimmen Eltern und SchülerInnen als Ursache häufiger zu als LehrerInnen aus 
der AHS.  
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Anhang C: Tabellen und Abbildungen 
 
Tabelle 1: Deskriptivstatistische Auswertung aller Jungen- und Mädchenvornamen aus der 
Voruntersuchung in Prozenten (%) 
Jungenvornamen U O WN Mädchenvornamen U O WN 
Alexander 8.1 46.7 45.1 Anna 8.5 41.4 50.1 
Andreas 16.6 28.5 54.9 Angelina 65.5 16.8 17.6 
Christoph 11.3 39.2 49.5 Carina 37.2 22.4 40.4 
Daniel 18.6 28.7 52.7 Christina 14.7 31.5 53.9 
David 9.9 43.0 47.1 Emma 14.9 53.7 31.5 
Dominik 27.3 28.1 44.6 Hannah 8.9 60.4 30.7 
Elias 8.3 70.3 21.4 Jacqueline 87.5 6.3 6.1 
Fabian 13.5 46.9 39.6 Jasmin 48.7 17.0 34.3 
Felix 13.5 47.7 38.8 Jennifer 81.2 6.3 12.5 
Florian 12.9 34.7 52.5 Jessica 82.4 6.1 11.5 
Jakob 6.9 60.6 32.5 Julia 12.1 32.3 55.6 
Julian 9.1 59.2 31.7 Katharina 8.5 47.5 44.0 
Jonas 8.7 65.3 25.9 Lara 23.2 40.6 36.2 
Kevin 87.5 5.1 7.3 Laura 12.1 46.9 41.0 
Leon 27.5 49.3 23.2 Lea 15.8 46.5 37.6 
Lukas 17.0 37.6 45.3 Lena 13.7 43.0 43.4 
Manuel 35.2 18.8 45.9 Leonie 25.7 44.8 29.5 
Marcel 65.7 14.9 19.4 Lisa 22.0 25.3 52.7 
Markus 19.6 28.1 52.3 Magdalena 10.3 58.0 31.7 
Martin 15.0 29.5 55.4 Marie 5.9 64.6 29.5 
Marvin 64.4 15.2 20.4 Melanie 52.1 11.3 36.6 
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Matthias 11.7 40.4 47.9 Michelle 75.6 11.3 13.1 
Maximilian 3.8 75.6 20.6 Nadine 60.6 12.5 26.9 
Michael 16.0 27.7 56.2 Nicole 61.8 11.7 26.5 
Nico 50.3 20.2 29.5 Sabrina 55.0 9.7 35.2 
Niklas 19.4 51.1 29.5 Sarah 14.1 40.8 45.1 
Pascal 62.0 23.4 14.7 Sandra 39.4 14.1 46.5 
Patrick 44.8 15.8 39.4 Selina 55.0 21.6 23.4 
Philipp 12.1 45.7 42.2 Sophie 5.1 70.1 24.8 
René 70.1 12.9 17.0 Stefanie 24.4 24.2 51.5 
Robin 55.0 19.6 25.3 Theresa 6.5 68.7 24.8 
Sascha 68.1 10.1 21.8 Vanessa 56.8 17.6 25.5 
Sebastian 8.1 48.1 43.8 Verena 25.7 23.6 50.7 
Simon 12.1 45.5 42.4 Viktoria 10.3 59.8 29.9 
Stefan 16.6 26.5 56.8     
Thomas 15.2 27.5 57.2     
Tim 36.8 23.8 39.4     
Tobias 13.5 40.4 46.1     
Anmerkung: eher Unterschicht (U), eher Oberschicht (O), weder noch (WN) 
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Tabelle 2: Angabe aller 60 Originalitems aus dem verwendeten Fragebogen von Kohler 
(2005) und deren Anpassungen für die Hauptuntersuchung, sowie der Mittelwerte (M) und 
Standardabweichungen (SD) jedes Items (Fragestellung 7.3) 
Originalitems von Kohler (2005) Anpassungen M SD 
Ein Grund besteht darin, dass die Klassen 
zu groß sind. 
 3.26 .77 
Es liegt daran, dass in den letzten Jahren 
von offizieller Seite zu wenig Wert auf 
Leistungen gelegt wurde.  
Es liegt daran, dass in den letzten 
Jahren von offizieller Seite zu wenig 
Wert auf Leistungen dieser 
SchülerInnen gelegt wurde. 
2.84 .94 
Es liegt daran, dass die Eltern sich zu 
wenig um die schulischen Leistungen ihrer 
Kinder kümmern. 
 3.30 .69 
Es liegt daran, dass viele Lehrerinnen und 
Lehrer heute einfach ausgebrannt sind. 
Es liegt daran, dass viele LehrerInnen 
heute einfach ausgebrannt sind 
2.49 .83 
Eine Ursache besteht darin, dass in der 
Schule an allem gespart wird. 
 3.29 .80 
Die deutschen Schüler/innen schnitten 
deshalb nur mittelmäßig ab, weil viele 
Kinder von ihren Eltern auf die falsche 
Schulart geschickt werden, d. h. auf eine 
Schulart, die für sie zu schwierig ist. 
Die sozial schwachen und 
migrantischen SchülerInnen schnitten 
nur deshalb schlecht ab, weil viele 
Kinder und Jugendliche von ihren Eltern 
auf die falsche Schule geschickt 
werden, d. h. auf eine Schulart, die für 
sie zu schwierig ist. 
2.26 .88 
Eine Ursache des schlechten 
Abschneidens liegt darin, dass die 
Lehrer/innen nicht bereit sind, sich auf die 
Probleme dieser Schüler/innen 
einzustellen. 
Eine Ursache des schlechten 
Abschneidens liegt darin, dass die 
LehrerInnen nicht bereit sind, sich auf 
die Probleme dieser SchülerInnen 
einzustellen. 
1.82 .82 
Es liegt daran, dass die 
Leistungsbereitschaft der Schüler/innen zu 
gering ist. 
Es liegt daran, dass die 
Leistungsbereitschaft der SchülerInnen 
zu gering ist. 
2.42 .92 
Das mittelmäßige Abschneiden der 
deutschen Schüler/innen bei TIMSS ist das 
Ergebnis schlechter Bildungspolitik. 
Das schlechte Abschneiden der sozial 
schwachen und migrantischen 
SchülerInnen bei PISA ist das Ergebnis 
schlechter Bildungspolitik. 
3.11 .82 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen die 
Schule selbst nicht wichtig genug nehmen. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen die 
Schule selbst nicht wichtig genug 
nehmen. 
1.53 .77 
Es liegt daran, dass die Schüler/innen im 
Unterricht nicht genügend aufpassen. 
Es liegt daran, dass die SchülerInnen im 
Unterricht nicht genügend aufpassen. 
2.76 .80 
Es liegt daran, dass die Eltern die 
Erziehung ihrer Kinder vernachlässigen. 
 2.99 .77 
Eine Ursache liegt darin, dass der Lehrplan 
zu wenig verlangt. 
 1.51 .67 
Es liegt daran, dass die Schulbücher 
schlecht sind. 
 1.76 .75 
Eine Ursache für das nur mittelmäßige 
Abschneiden der deutschen Schüler/innen 
liegt darin, dass die Lehrer/innen 
Eine Ursache für das schlechte 
Abschneiden der sozial schwachen und 
migrantischen SchülerInnen liegt darin, 
1.96 .80 
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unzureichend ausgebildet sind.  dass die LehrerInnen nicht 
zusammenarbeiten. 
Eine Ursache besteht darin, dass die 
Lehrer/innen mit ihren Schwierigkeiten 
keine Unterstützung „von oben“ erfahren. 
Eine Ursache besteht darin, dass die 
LehrerInnen mit ihren Schwierigkeiten 
keine Unterstützung „von oben“ 
erfahren. 
3.34 .70 
Es liegt daran, dass die Schüler/innen die 
Schule nicht wichtig genug nehmen. 
Es liegt daran, dass die SchülerInnen 
die Schule nicht wichtig genug nehmen. 
2.86 .77 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen 
unzureichend ausgebildet sind. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen 
unzureichend ausgebildet sind. 
2.03 .85 
Es liegt daran, dass zu oft Unterricht 
ausfällt. 
 1.63 .75 
Es liegt daran, dass viele Eltern ihren 
Kindern schlechte Vorbilder sind, was 
Tugenden wie Ordnung, Fleiß und 
Anstrengungsbereitschaft betrifft. 
 2.84 .87 
Ein Grund für das mittelmäßige 
Abschneiden liegt darin, dass die Kinder 
alleinerziehender Eltern zu Hause nicht die 
nötige Unterstützung erfahren.  
Ein Grund für das schlechte 
Abschneiden liegt darin, dass die Kinder 
sozial schwacher und migrantischer 
Eltern zu Hause nicht die nötige 
Unterstützung erfahren. 
3.27 .70 
Ein Grund für die mittelmäßigen 
Ergebnisse besteht darin, dass die 
heutigen Schüler/innen sich kaum noch 
konzentrieren können. 
Ein Grund für die schlechten Ergebnisse 
besteht darin, dass die heutigen 
SchülerInnen sich kaum noch 
konzentrieren können. 
3.12 .74 
Eine Ursache liegt darin dass es keine 
besondere vorschulische Förderung für 
Kinder mit Defiziten gibt. 
 3.22 .77 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen zu 
wenig von den Schüler/innen verlangen. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen zu 
wenig von den SchülerInnen verlangen. 
1.93 .83 
Es liegt daran, dass die heutige Schule an 
den Lebensverhältnissen und Bedürfnissen 
der  Schüler/innen vorbeigeht. 
Es liegt daran, dass die heutige Schule 
an den Lebensverhältnissen und 
Bedürfnissen dieser SchülerInnen 
vorbeigeht. 
2.59 .85 
Es liegt daran, dass man in unserer Schule 
nicht gleichzeitig soziales Lernen etc. 
fördern und für gute fachliche Leistungen 
sorgen kann. 
 2.79 .91 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen sich 
zu wenig anstrengen. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen 
sich zu wenig anstrengen. 
1.57 .68 
Das mittelmäßige Abschneiden der 
deutschen SchülerInnen lässt sich damit 
begründen, dass die Schüler/innen in ihrem 
Verhalten immer schwieriger werden. 
Das schlechte Abschneiden der sozial 
schwachen und migrantischen 
SchülerInnen lässt sich damit 
begründen, dass die SchülerInnen in 
ihrem Verhalten immer schwieriger 
werden. 
2.95 .81 
Das mittelmäßige Abschneiden kommt 
auch dadurch zustande, dass der Lehrplan 
zu voll ist. 
Das schlechte Abschneiden kommt 
auch dadurch zustande, dass der 
Lehrplan zu voll ist. 
2.28 .85 
Es liegt daran, dass die Lehrerschaft 
überaltert ist. 
Es liegt daran, dass die 
LehrerInnenschaft überaltert ist. 
1.75 .74 
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Eine Ursache liegt darin, dass die Eltern 
mit der Erziehung ihrer Kinder überfordert 
sind. 
 3.18 .73 
Es liegt daran, dass es zu wenig 
Fortbildungen für Lehrer/innen gibt. 
Es liegt daran, dass es zu wenig 
Fortbildung für LehrerInnen gibt. 
1.93 .80 
Es liegt daran, dass man in unserer 
Konsumgesellschaft nur noch Angebote 
wahrzunehmen braucht und nichts mehr 
selbst gestalten oder durchdenken muss. 
 3.25 .74 
Es liegt daran, dass viele Schüler/innen in 
der Familie nicht die notwendige 
Unterstützung bekommen. 
Es liegt daran, dass viele SchülerInnen 
in der Familie nicht die notwendige 
Unterstützung bekommen. 
3.26 .68 
Es liegt unter anderem daran, dass das 
Niveau für die meisten Schüler/innen zu 
hoch ist. 
Es liegt unter anderem daran, dass das 
Niveau für die meisten dieser 
SchülerInnen zu hoch ist. 
2.33 .88 
Es liegt daran, dass sich die Schüler/innen 
in unserer Freizeitgesellschaft keine Zeit 
mehr zum häuslichen Lernen nehmen. 
Es liegt daran, dass sich diese 
SchülerInnen in unserer 
Freizeitgesellschaft keine Zeit mehr zum 
häuslichen Lernen nehmen. 
3.15 .73 
Eine Ursache besteht darin, dass es den 
Kindern heute in allem zu leicht gemacht 
wird. 
Eine Ursache besteht darin, dass es 
diesen Kindern und Jugendlichen heute 
in allem zu leicht gemacht wird. 
2.46 .90 
Es liegt an den vielen Schüler/innen, die 
die deutsche Sprache nicht genügend 
beherrschen und zu wenig Förderung 
erhalten. 
Es liegt an den vielen SchülerInnen, die 
die deutsche Sprache nicht genügend 
beherrschen und zu wenig Förderung 
erhalten. 
3.19 .73 
Es liegt daran, dass die Grundschule zu 
wenig Wert auf Grundlagen legt. 
 2.66 1.00 
Ein Grund des schlechten Abschneidens 
liegt darin, dass viele Lehrer/innen 
fachfremd Mathematik etc. unterrichten 
müssen und damit in diesen Fächern nicht 
so erfolgreich wirken können. 
Ein Grund des schlechten Abschneidens 
liegt darin, dass viele LehrerInnen 
fachfremd Mathematik etc. unterrichten 
müssen und damit in diesen Fächern 
nicht so erfolgreich wirken können. 
2.00 .91 
Das nur mittelmäßige Abschneiden der 
unserer Schüler/innen lässt sich damit 
begründen, dass die Eltern die Schule nicht 
wichtig genug nehmen. 
Das schlechte Abschneiden der sozial 
schwachen und migrantischen 
SchülerInnen lässt sich damit 
begründen, dass die Eltern die Schule 
nicht wichtig genug nehmen. 
2.90 .83 
Die mittelmäßigen Ergebnisse lassen sich 
damit begründen, dass die SchülerInnen 
heute nicht mehr genügend fleißig, 
ordentlich und zuverlässig sind. 
Die schlechten Ergebnisse lassen sich 
damit begründen, dass die SchülerInnen 
heute nicht mehr genügend fleißig, 
ordentlich und zuverlässig sind. 
2.75 .87 
Es liegt daran, dass die Kinder im 
Kindergarten zu wenig gefordert und damit 
auch zu wenig gefördert werden. 
Es liegt daran, dass diese Kinder im 
Kindergarten zu wenig gefordert und 
damit auch zu wenig gefördert werden. 
2.46 .92 
Es liegt daran, dass die theoretischen 
Inhalte des Lehrplans nicht auf die vielen 
praktisch begabten Schüler/innen passen. 
Es liegt daran, dass die theoretischen 
Inhalte des Lehrplans nicht auf die 
vielen praktisch begabten SchülerInnen 
passen. 
2.38 .82 
Es liegt daran, dass sich die Lehrer/innen 
als typische Vertreter der Mittelschicht in 
Es liegt daran, dass sich die 
LehrerInnen als typische VertreterInnen 
1.98 .88 
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die Welt vieler Schüler/innen nicht 
genügend eindenken und einfühlen 
können. 
der Mittelschicht in die Welt vieler 
SchülerInnen nicht genügend eindenken 
und einfühlen können. 
Es liegt daran, dass in unserem reichen 
und technisierten Staat die Kinder im Spiel 
kaum noch kreativ sein können. 
Es liegt daran, dass in unserem reichen 
und technisierten Staat diese Kinder im 
Spiel kaum noch kreativ sein können. 
2.79 .85 
Ein Grund des schlechten Abschneidens 
liegt darin, dass in unserer Gesellschaft 
insgesamt nicht so viel geleistet und 
gearbeitet wird. 
 1.93 .87 
Die mittelmäßigen Ergebnisse kommen 
dadurch zustande, dass die Lehrer/innen 
oftmals mit ungeeigneten Methoden 
unterrichten. 
Die schlechten Ergebnisse kommen 
dadurch zustande, dass die LehrerInnen 
oftmals mit ungeeigneten Methoden 
unterrichten. 
2.12 .77 
Es liegt daran, dass die SchülerInnen 
heute zu wenig lesen und oft 
Schwierigkeiten haben, einem Text den 
Sinn zu entnehmen. 
Es liegt daran, dass diese SchülerInnen 
heute zu wenig lesen und oft 
Schwierigkeiten haben, einem Text den 
Sinn zu entnehmen. 
3.58 .62 
Es liegt daran, dass die Bedeutung einer 
positiven Lehrer-Schüler-Beziehung für den 
Lernerfolg unterschätzt wird. 
Es liegt daran, dass die Bedeutung einer 
positiven LehrerInnen-SchülerInnen-
Beziehung für den Lernerfolg 
unterschätzt wird. 
2.85 .85 
Es liegt daran, dass es bei uns keine 
spezielle vorschulische Förderung für 
schwächere Kinder gibt. 
Es liegt daran, dass es bei uns keine 
spezielle vorschulische Förderung für 
diese Kinder gibt. 
2.85 .88 
Es liegt daran, dass im Unterricht zu wenig 
Wert auf Problemlösen gelegt wird. 
 2.43 .85 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen ihre 
Schüler/innen nicht genügend motivieren. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen ihre 
SchülerInnen nicht genügend 
motivieren. 
1.86 .72 
Ein Grund besteht darin, dass der Lehrplan 
veraltet ist. 
 2.10 .85 
Es liegt daran, dass im Unterricht die 
Kreativität zu wenig gefördert wird. 
 2.39 .80 
Es liegt daran, dass die Lehrer/innen nicht 
für genügend Disziplin sorgen. 
Es liegt daran, dass die LehrerInnen 
nicht für genügend Disziplin sorgen. 
2.01 .77 
Es liegt an der Hausaufgabenpraxis der 
Lehrer/innen, die keine Rücksicht auf 
benachteiligte Schüler/innen nimmt. 
Es liegt an der Hausaufgabenpraxis der 
LehrerInnen, die keine Rücksicht auf 
benachteiligte SchülerInnen nimmt. 
1.88 .72 
Eine Ursache liegt in den alle paar Jahre 
wechselnden Inhalten und Methoden, die 
keine Kontinuität entstehen lassen. 
 2.36 1.00 
Es liegt daran, dass im Unterricht zu wenig 
individuelle Förderung stattfindet. 
 2.65 .85 
Es liegt daran, dass es bei uns kaum 
Ganztagsschulen gibt. 
 1.96 1.01 
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Tabelle 3: Angegebene Schulfächer der LehrerInnen aus der Hauptuntersuchung, sowie 
deren Einteilung zu den Fächergruppen (Fragestellung 7.6)  
Fachgruppe Schulfach 
Gruppe „nur 
Mathematik/Naturwissenschaften“ 
Mathematik, Physik, Chemie, Biologie, 
Geographie und Wirtschaftskunde, Informatik, 
Angewandte Informatik, Medieninformatik, 
Textverarbeitung, Darstellende Geometrie, 
Geometrisches Zeichnen, Elektronik, 
Elektrotechnik,  
Gruppe „kein 
Mathematik/Naturwissenschaften“ 
Deutsch, Englisch, Französisch, Latein,  
Russisch, Spanisch, Italienisch, Kroatisch, 
Deutsch als Zweitsprache, Musikerziehung, 
Musikkunde, Instrumentalmusikerziehung, 
Schulchor, röm.-kath./evang. Religion, Ethik, 
technisches/textiles Werken, Geschichte, 
Sozialkunde, Politische Bildung, Kultur, Recht, 
Betriebs- und Volkswirtschaft, Ökonomie, 
Bewegung und Sport, Leibesübungen, 
Hochleistungstraining, Ernährung und 
Haushalt, Küchenführung, Service, 
Bildnerische Erziehung, Psychologie und 
Philosophie,  Persönlichkeitsbildung, 
Darstellendes Spiel, Informations- und 
Officemanagement, Bühnenspiel, 
Kommunikation und Präsentation, 
Rechnungswesen, Maschinenschreiben, 
Interkulturelles Lernen, Soziales Lernen, 
Motivation/Lerntechniken, Projektmanagement, 
Werkstätte, Sozialverwaltung, Lerncoaching, 
Lesetraining, Hoteltouristik, Qualität, 
Konstruktionslehre, Berufsorientierung 
Unbekannt IOM, BWUP, BWVG, d20, A 
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Tabelle 4: Zusammenfassung der Hauptkomponentenanalyse für den „Vornamen“-
Fragebogen (Werte absteigend geordnet) 
 Rotierte Faktorladungen 
Item Unterschicht Oberschicht Migration 
Jacqueline(V) ,907 -,110 -,095 
Jacqueline(I) ,907 -,079 -,099 
Jacqueline(E) ,865 -,064 -,048 
Jennifer_I) ,860 -,034 -,088 
Jennifer_E) ,851 -,022 -,036 
Jessica_V) ,839 -,037 -,029 
Michelle_E ,826 ,064 -,059 
Jessica_E ,823 -,062 -,022 
Jessica(I) ,816 ,007 -,006 
Kevin(V) ,806 -,116 ,041 
Michelle(I) ,800 ,028 -,019 
Kevin(I) ,789 -,148 ,050 
Jennifer(V) ,780 -,023 ,018 
Jennifer(L) ,775 -,088 -,025 
Jacqueline(L) ,772 -,122 ,034 
Kevin(E) ,757 -,134 ,099 
Marcel(I) ,756 ,056 ,040 
René(E) ,755 ,046 -,001 
Michelle(V) ,753 ,005 ,014 
Marcel(E) ,740 ,030 ,038 
Marcel(V) ,738 ,039 ,016 
René(I) ,704 ,015 ,082 
Jessica(L) ,703 -,118 ,093 
Kevin(L) ,673 -,144 ,162 
René(V) ,666 -,036 ,083 
Marcel(L) ,661 ,068 ,036 
Sascha(E) ,646 ,152 ,047 
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René(L) ,627 -,041 ,093 
Michelle(F) ,609 ,210 -,032 
Jessica(F) ,600 ,111 ,032 
Sascha(V) ,599 ,149 ,084 
Michelle(L) ,597 -,032 ,151 
Jacqueline(F) ,570 ,153 ,062 
Sascha(I) ,534 ,154 ,143 
Jennifer(F) ,519 ,175 ,121 
Sascha(L) ,462 ,119 ,217 
Marcel(F) ,406 ,288 ,077 
René(F) ,400 ,282 ,114 
Kevin(F) ,368 ,233 ,097 
Enes(F) ,312 ,135 ,295 
Emre(F) ,282 ,171 ,248 
Milan(F) ,248 ,224 ,239 
Dragan(F) ,244 ,185 ,232 
Theresa(E) -,071 ,822 -,106 
Sophie(E) ,091 ,822 -,173 
Hannah(E) -,048 ,816 -,055 
Theresa(I) -,035 ,802 -,064 
Sophie(I) ,000 ,800 -,093 
Marie(E) ,047 ,799 -,091 
Theresa(V) -,061 ,786 -,111 
Sophie(V) ,033 ,774 -,131 
Hannah(V) -,016 ,768 -,071 
Marie(V) ,059 ,767 -,130 
Jakob(V) -,007 ,765 -,006 
Hannah(I) -,087 ,764 -,010 
Marie(I) ,029 ,760 -,101 
Jakob(I) ,096 ,760 -,058 
Jakob(E) ,028 ,751 ,009 
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Maximilian(V) ,093 ,740 -,162 
Maximilian(F ,073 ,737 -,062 
Maximilian(E) ,043 ,714 -,043 
Jakob(F) -,057 ,713 ,105 
Sophie(L) -,036 ,704 -,004 
Maximilian(I) ,093 ,700 -,120 
Theresa(L) -,158 ,683 ,079 
Marie(L) ,029 ,678 -,038 
Jonas(V) -,041 ,670 ,114 
Maximilian(L) ,082 ,669 -,107 
Elias(F) -,024 ,665 ,164 
Hannah(L) -,021 ,661 ,009 
Jonas(E) ,020 ,661 ,076 
Sophie(F) ,026 ,655 ,038 
Jakob(L) -,032 ,653 ,080 
Hannah(F) ,015 ,650 ,096 
Elias(E) -,024 ,647 ,137 
Jonas(I) ,009 ,642 ,127 
Elias(V) -,092 ,634 ,130 
Elias(I) ,010 ,634 ,115 
Jonas(F) ,013 ,630 ,076 
Theresa(F) -,013 ,609 ,058 
Marie(F) ,061 ,605 ,086 
Elias(L) -,021 ,557 ,209 
Jonas(L) -,034 ,494 ,216 
Sascha(F) ,313 ,321 ,176 
Enes(V) ,039 -,133 ,835 
Aylin€ -,120 ,090 ,830 
Elif(L) -,107 -,046 ,823 
Elif(E) -,050 -,014 ,822 
Aylin (L) -,137 ,021 ,803 
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Elif(V) ,043 -,137 ,791 
Enes(I) -,017 ,009 ,787 
Aylin(V) -,005 -,067 ,780 
Emre(L) -,013 -,036 ,775 
Elif(I) ,028 ,032 ,768 
Emre(V) ,096 -,099 ,764 
Enes(E) ,061 -,046 ,756 
Milan(L) ,005 -,070 ,755 
Enes(L) -,002 -,102 ,754 
Aylin(I) ,021 ,066 ,748 
Emre(E) ,100 -,027 ,748 
Jelena(L) -,116 ,104 ,744 
Emre(I) ,105 ,035 ,728 
Dragan(L ,118 -,150 ,723 
Milan(V) ,118 -,068 ,721 
Milan(I) ,097 ,024 ,708 
Dragan(V) ,224 -,162 ,703 
Dragan(E) ,175 -,053 ,697 
Milan(E) ,128 ,067 ,694 
Ivana(E) ,013 ,129 ,678 
Ivana(L) ,069 -,046 ,664 
Dragan(I) ,225 -,116 ,658 
Ivana(I) ,075 ,097 ,654 
Jelena(E) -,027 ,141 ,652 
Ivana(V) ,162 -,026 ,637 
Jelena(V) ,068 ,059 ,620 
Jelena(I) ,043 ,157 ,601 
Ivana(F) ,143 ,134 ,536 
Jelena(F) ,141 ,213 ,435 
Aylin(F) ,198 ,167 ,357 
Elif(F) ,220 ,148 ,309 
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Eigenwerte 39.04 17.93 6.98 
% der Varianz 32.54 14.94 5.82 
Anmerkung: Werte ab .4 fett, Leistungsfähigkeit (L), Interesse (I), Vorwissen (V), Einstellung 
zum Lernen (E), Fähigkeitsselbstkonzept (F) 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 1: Screeplot der Hauptkompenentenanalyse 
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Tabelle 5: Tests auf Normalverteilung (Kolmogorov-Smirnov und Shaphiro-Wilk) der 
abhängigen Variablen „Migration“, „Unterschicht“ und „Oberschicht“ nach Schultyp und 
Dienstjahre (Fragestellung 7.2) 
  Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 
  D df sig.  W df sig.  
Migration 
HS/S .089 63 .200 ns .973 63 .177 ns 
AHS .077 132 .053 ns .986 132 .214 ns 
Andere .153 20 .200 ns .941 20 .256 ns 
bis 15 DJ .099 90 .029 s .984 90 .339 ns 
16 – 29 DJ .097 71 .092 ns .951 71 .008 s 
ab 30 DJ .070 54 .200 ns .979 54 .459 ns 
Unterschicht 
HS/S .113 63 .046 s .973 63 .181 ns 
AHS .053 132 .200 ns .990 132 .447 ns 
Andere .104 20 .200 ns .979 20 .918 ns 
bis 15 DJ .080 90 .200 ns .978 90 .131 ns 
16 – 29 DJ .087 71 .200 ns .973 71 .125 ns 
ab 30 DJ .080 54 .200 ns .980 54 .503 ns 
Oberschicht 
HS/S .111 63 .051 ns .969 63 .113 ns 
AHS .078 132 .049 s .987 132 .275 ns 
Andere .122 20 .200 ns .959 20 .527 ns 
bis 15 DJ .093 90 .052 ns .982 90 .245 ns 
16 – 29 DJ .064 71 .200 ns .988 71 .745 ns 
ab 30 DJ .083 54 .200 ns .974 54 .290 ns 
Anmerkungen: Hauptschule/Sonderschule (HS/S), Allgemeinbildende höhere Schule 
(AHS), Dienstjahre (DJ), signifikant (s), nicht signifikant (ns) 
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Tabelle 6: Angabe aller Kategorien und Subkategorien der Fragestellung 7.4, sowie die 
Anzahl der jeweiligen Nennungen 
Kategorie/Subkategorie Anzahl der Nennungen 
Schulverwaltung und Bildungspolitik 59 
Schulklassen zu groß 9 
Problematische/schlechte (Bildungs-)Politik 11 
Fehlende Ganztagsschulen 2 
Fehlende psychosoziale Versorgung in Schulen 2 
Veraltete/schlechte Methoden/Inhalte/bücher 7 
Bürokratie in der Schule 3 
Schlechte Kommunikation zu Verwaltung 2 
Unzeitgemäße Architektur der Klassenräume 2 
Schlechte Vermittlung der Grundkenntnisse in Volks- und Vorschule 3 
Wenig individuelle Förderung von Defiziten 3 
Fehlende Autonomie der Schulen 2 
Einsparungen und wenig Förderung (der Schulen und Familien) 
durch Politik 
7 
Schulsystem reformbedürftig 1 
Fehlende politische Bildung in Schule 1 
Zu wenig Teamstunden 1 
Unterrichtsausfälle 1 
Zu viele Reformen 1 
Selektion im Schulsystem problematisch 1 
Gesellschaft 37 
(allgemeine und bildungsbezogene) problematische 
gesellschaftliche Werte 
12 
schlechtes Image der Lehrpersonen 5 
schlechte Vorbilder (Eltern/Gesellschaft) 4 
problematischer Einfluss der Medien 4 
 Vorurteile 2 
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Unreflektierte Schuldzuweisungen 3 
Problematischer/enger Bildungs-/Leistungsbegriff 2 
Mangelnde Anerkennung des LehrerInnenberufs 1 
Ghettoisierung 1 
Zu wenig gesellschaftliche Bildungsanreize für MigrantInnen 1 
Bildungsferne Schichten schätzen Bildung nicht 1 
Fehlende Unterstützung sozial schwacher SchülerInnen in 
Gesellschaft 
1 
Eltern 34 
Überforderte Eltern 6 
Abschiebung der Verantwortung von Eltern zu Lehrpersonen 3 
Schlechte Vorbilder (Eltern/Gesellschaft) 4 
SchülerInnen wird keine Eigeninitiative/-
verantwortung/Selbstständigkeit beigebracht 
3 
Desinteresse/mangelnde Unterstützung der Kinder durch 
Eltern/Familie 
11 
Soziale Probleme zwischen Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen 
(Interaktion, Mobbing) 4 
Eltern überschätzen Fähigkeiten eigener Kinder 1 
Schlechte Lehrmethoden der Eltern 1 
Schlechte Lernumgebung daheim 1 
PISA 26 
Fehlende Motivation der SchülerInnen, da keine Konsequenzen 6 
Alters-/Schulauswahl bei PISA problematisch 3 
Zu wenig gezielte Vorbereitung für PISA 3 
Schlechte/einseitige Aufgabenstellung bei PISA 4 
PISA an sich fragwürdig 2 
Simplifizierte/falsche Schlüsse aus PISA 2 
Testformat bei PISA fremd für SchülerInnen 3 
SchülerInnen sehen Sinn von PISA nicht 1 
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Validität bei PISA fraglich 1 
Auswertung nicht vertrauenswürdig 1 
LehrerInnen 24 
Überforderte Lehrpersonen 7 
Schlechte Vermittlung der Grundkenntnisse in Volks- und Vorschule 3 
Vorurteile 2 
SchülerInnen wird keine Eigeninitiative/-
verantwortung/Selbstständigkeit beigebracht 
3 
Fortbildungsangebote werden von LehrerInnen nicht in Anspruch 
angenommen 
1 
Zu milde Beurteilung in Volksschule 1 
Mangelnde Kompetenzen (fachlich, sozial) der Lehrpersonen  3 
Soziale Probleme zwischen Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen 
(Interaktion, Mobbing) 4 
Sprachverständnis 23 
Schlechtes Sprachverständnis der SchülerInnen (oder Eltern) 19 
Mangelnde Förderung des Sprachverständnisses 4 
SchülerInnen 15 
Überforderte SchülerInnen 6 
Konzentrationsprobleme 2 
Desinteresse der SchülerInnen 3 
Soziale Probleme zwischen Eltern/LehrerInnen/SchülerInnen 
(Interaktion, Mobbing) 4 
Migration 8 
Kulturelle Probleme/Unterschiede (Integration/Bildung/Werte) 8 
Undefiniert/Unklar 3 
Geschlechterunterschiede 1 
Matura überbewertet 1 
Unzureichende Anerkennung der Leistungen der SchülerInnen 1 
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Gesamt 229 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abbildung 2: Histogramm der Variable „Ursache Eltern“ (Fragestellung 7.3) 
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Abbildung 3: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache Eltern“ (Fragestellung 7.3) 
 
 
Abbildung 4: Histogramm der Variable „Ursache SchülerInnen“ (Fragestellung 7.3) 
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Abbildung 5: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache SchülerInnen“ (Fragestellung 7.3) 
 
Abbildung 6: Histogramm der Variable „Ursache Gesellschaft“ (Fragestellung 7.3) 
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Abbildung 7: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache Gesellschaft“ (Fragestellung 7.3) 
 
 
Abbildung 8: Histogramm der Variable „Ursache SchülerInnen“ für AHS-LehrerInnen (Fragestellung 
7.5) 
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Abbildung 9: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache SchülerInnen“ für AHS-LehrerInnen 
(Fragestellung 7.5) 
 
Abbildung 10: Histogramm der Variable „Ursache Eltern“ für HS/S-LehrerInnen (Fragestellung 7.5) 
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Abbildung 11: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache Eltern“ für HS/S-LehrerInnen (Fragestellung 
7.5) 
 
Abbildung 12: Histogramm der Variable „Ursache Eltern“ für AHS-LehrerInnen (Fragestellung 7.5) 
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Abbildung 13: Q-Q-Diagramm der Variable „Ursache Eltern“ für AHS-LehrerInnen (Fragestellung 7.5) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
- 162 - 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Hiermit bestätige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen 
selbstständig durchgeführt wurde. 
 
 
 
Wien, am 09.Oktober 2011     Dejan Ostojic 
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